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RESUMO

O objetivo geral desta pesquisa é analisar, a luz da Teoria Antropolégica do Didéatico
(TAD) a BNCC e as praxeologias matematicas presentes nas duas cole¢fes mais
vendidas no Plano Nacional do Livro Didatico- PNLD (2019) buscando indicios de
tarefas que possibilitem o trabalho com o pensamento algébrico dos estudantes nos
anos iniciais. Analisamos a Base Nacional Comum Curricular, a BNCC (BRASIL,
2017). Em seguida duas colec¢des dos anos iniciais usando como referencial tedrico
a nocdo de praxeologia que faz parte da teoria antropolégica do didatico (TAD) de
Yves Chevallard (1999). A analise foi realizada seguindo as dez subcategorias
criadas por Blanton e Kaput (2005) para o pensamento algébrico. Percebemos, na
analise, que ambas as colec¢des apresentam indicios do trabalho com o pensamento
algébrico ao longo dos anos. Entre as situagbes apresentadas estdo o trabalho com
a equivaléncia explorando o aspecto relacional do sinal de igual, descoberta de
regularidades em sequéncias recursivas numeéricas e geometricas, o calculo de
valores desconhecidos, o trabalho com a proporcionalidade, estruturas das
operacbes e suas propriedades. Ha uma interrelacdo entre as outras unidades
teméaticas e Algebra ao tratar situagdes promissoras do pensamento algébrico.
Algumas caréncias foram notadas como: tarefas que tratassem o numero de forma
algébrica. Relacdes Funcionais buscando a determinacdo de uma lei de formacéo e
a descobertas de termos mais distantes na abordagem das sequéncias numeéricas

recursivas.

Palavras-chave: pensamento algébrico; teoria antropolégica do didatico; BNCC,;

livro didatico.



ABSTRACT

The general objective of this research is to analyze, in the light of the Anthropological
Theory of Didactics (TAD), the BNCC and the mathematical praxeologies present in
the two best-selling collections in the Plano Nacional do Livro Didatico - PNLD (2019)
seeking evidence of tasks that make it possible to work with students' algebraic
thinking in the early years. We analyzed the National Curricular Common Base, the
BNCC (BRASIL, 2017). Then two collections from the early years using as a
theoretical framework the notion of praxeology that is part of Yves Chevallard's
(1999) anthropological theory of the didactic (ADT). The analysis was carried out
following the ten subcategories created by Blanton and Kaput (2005) for algebraic
thinking. We noticed, in the analysis, that both collections show evidence of work with
algebraic thinking over the years. Among the situations presented are working with
equivalence exploring the relational aspect of the equal sign, finding regularities in
numerical and geometric recursive sequences, calculating unknown values, working
with proportionality, structures of operations and their properties. There is an
interrelationship between the other thematic units and Algebra when dealing with
promising situations of algebraic thinking. Some shortcomings were noted such as:
tasks that treated the number algebraically. Functional Relations seeking the
determination of a formation law and the discovery of more distant terms in the

approach of recursive numerical sequences.

Keywords: algebraic thinking; anthropological didactic theory; BNCC; textbook.
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13
1INTRODUCAO E REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo fazemos uma introdugéo acerca da nossa tematica e para isto
apresentamos algumas pesquisas que serviram de embasamento para a construcéo
da nossa pergunta focal. Nao temos a pretensdo de expor toda a nossa reviséo
bibliografica, mas trazer ao leitor discussbes ja realizadas acerca dela. Sao
apresentados os objetivos geral e especifico da pesquisa e por fim a organizacdo da

dissertacao por capitulos.
1.1 INTRODUCAO E PROBLEMATICA DA PESQUISA

Tradicionalmente, no curriculo brasileiro, o ensino de Algebra era iniciado
apenas a partir do 8° ano, antiga 72 seérie. Ensino este, na maioria das vezes,
apresentando préticas de sala de aula centrada no modelo tradicional de explicagéo
pelo professor e treino pelos alunos. Além disso com um foco no simbolismo e
muitas regras o chamado transformismo algébrico. Isto, segundo Canavarro (2007)
nao é um contexto favoravel ao desenvolvimento do pensamento algébrico. E nos

Anos Iniciais, que Algebra vem sendo apresentada?

No contexto dos anos iniciais por muito tempo prevalecera a ideia de que
nesta fase de ensino o aluno deveria aprender apenas a Aritmética e a Algebra
apenas nos anos finais. Seria suficiente que os alunos dominassem bem as técnicas
de resolucdo das quatro operacdes e as aplicassem na resolucdo de problemas.
Esta abordagem da matematica configura como separacao e hierarquizacao entre a

Aritmética e a Algebra (Lins e Gimenes, 2001).

H4, no entanto, pesquisadores que vdo de encontro a este modelo; E
defendem a possibilidade de um trabalho concomitante entre a Algebra e a
Aritmética como Lins e Gimenes (2001), Carreher et.al (2006), Blanton e Kaput
(2005), Canavarro (2007). Para estes, a Algebra ndo precisa ser apresentada
apenas quando os alunos ja dominassem a Aritmética, mas que a prépria Aritmética
pode funcionar como porta de entrada para se trabalhar a Algebra contribuindo para

o desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos desde cedo.
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Porém, muitas sdo as questbes que se levantam acerca do ensino da
Algebra nos anos iniciais. Varias s&o as inquietacbes de educadores a respeito
deste trabalho. Trata-se de uma orientagdo nova no Brasil que de certa forma carece
de uma formacao adequada para se trabalhar o aspecto da insercao da algebra nos
anos iniciais e mais ainda sob a perspectiva do desenvolvimento do pensamento

algébrico.

Como aponta Kieran (2017) esta discussdao no Brasil ocorre de forma
embrionaria a se comparar com outros paises. Se formos olhar, por exemplo, o
curriculo da provincia de Quebec, a Algebra e o trabalho com pensamento algébrico
ocorrem desde as primeiras séries do ensino fundamental. Sao trabalhados desde

cedo temas como equivaléncia, valores desconhecidos, propor¢ao entre outros.

No Brasil, os documentos oficiais mais antigos ndo deixam clara a pretenséao
do ensino da Algebra e o tratamento com o pensamento algébrico nos anos iniciais.
Os primeiros indicios desta pretensdo vém acontecer de forma mais acentuada
apenas em 2017 com a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular, a BNCC
(BRASIL, 2017).

Pela primeira vez, no cenario brasileiro, um documento normativo apresenta
as habilidades que os alunos precisam adquirir ao longo dos cincos primeiros anos
de sua escolaridade no que se refere a unidade tematica da Algebra. A BNCC
orienta que o ensino da Algebra, nos anos iniciais, deve cumprir a finalidade de [...]
“‘desenvolver nas criancas um tipo especial de pensamento: o pensamento
algébrico” (Brasil, 2017).

O professor sera, portanto, a peca fundamental para que este objetivo seja
alcancado. Pois, é ele que sera o responsavel pelas escolhas de atividades que
serdo propostas aos alunos. Como apontam Blanton e Kaput (2005) € necessario
gue os professores “desenvolvam olhos e ouvidos algébricos como uma nova forma
de olhar para a Matematica que ensinam”. (BLANTON; KAPUT, 2005, p. 440,

traducao nossa).

No entanto pesquisa como a Jungbluth (2020) com o objetivo de investigar

os conhecimentos de 98 professores dos Anos Iniciais sobre Algebra e seu ensino
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constatou que 74,5% destes ndo se sentiam preparados para planejar e desenvolver

atividades com contexto algébrico para esta fase de escolaridade.

Ferreira (2017) na sua pesquisa também constatou pouca familiaridade, por
parte dos professores dos anos iniciais, para trabalhar com contetdo especificos da
Algebra. A autora relaciona essa dificuldade ao fato que os professores dos anos
Iniciais possuem um conhecimento mais voltado para o saber fazer em detrimento

do conhecimento especifico matematico do contetdo a ser ensinado.

Freire (2011) buscou investigar o desenvolvimento de conceitos algébricos,
por 11 professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, utilizando atividades
manipulativas e recursos digitais numa oficina explorando conceitos de equacodes,
inequacdes, relacdo entre quantidades desconhecidas, equivaléncia, pensamento
relacional e o uso de incognitas em atividades voltadas para os anos iniciais. As
observacbes feitas foram que os professores apresentaram dificuldades para

entender certos conceitos algébricos.

Segundo Magina, Oliveira e Merlini (2018) é preciso que os professores dos
anos iniciais sejam preparados para entender e implantar efetivamente o curriculo
trabalhando com a tematica do pensamento algébrico nas suas turmas. E apontam
gue muitas das vezes estes ndo se sentem preparados para realizar tal tarefa. Trata-
se de uma teméatica nova que vem ganhando espaco ao longo dos anos no curriculo

brasileiro.

Para NoObrega, Ribeiro e Silva (2017) alguns professores ainda insistem em
ensinar os conteudos matematicos da forma que aprenderam. Logo, acabam
perpetuando o ensino focado nas quatro operacbes de forma mecanica. Aqui
percebemos 0 quanto o contexto da concepcado de ensina trazida pelos professores

ao longo do tempo influencia na sua metodologia.

Muitas vezes, os professores questionam-se se é possivel trabalhar Algebra
com foco no pensamento algébrico com criancas nesta fase sem ainda dominar a
linguagem simbdlica. Ha da parte deles um cenario de inquietacdo por terem tido
cursos de formacdo que lhe dessem suporte para trabalhar com esta tematica: o

pensamento algébrico.
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As pesquisas a seguir apontam que € possivel que as criangas mesmo nao
dominando a linguagem simbdlica ja sdo capazes de manifestarem esta forma
especial de pensar (pensamento algébrico) ao serem colocadas em frente as
situacOes que tenham este objetivo.

Silva (2012) ao investigar 35 criancas do 5° ano constatou que ao
resolverem determinadas tarefas estas tiveram condi¢cdes sim de desenvolverem
aspectos relacionados ao pensamento algébrico, mesmo ndo apresentando uma

linguagem simbdlica algébrica.

Fernandes (2014) ao analisar resolu¢cdes dos alunos em questdes retiradas
da prova Brasil constatou que os alunos apresentavam indicios do pensamento
algébrico mesmo antes de ter contato com a linguagem algébrica. Entre as

caracteristicas observadas nos alunos foi o fato de realizarem certas generalizagdes.

Além da formacgédo continuada outro elemento muito importante que vem
auxiliar o professor na sua jornada é o livro didatico. Este instrumento, algumas

vezes, constitui o principal recurso didatico utilizado pelo professor.

Segundo Bittar (2017) no livro didatico estdo dispostas as organizacdes
matematicas e orientacdes didaticas, os tipos de tarefas que se espera que o aluno
possa resolver. Neste € possivel encontrarmos as intencées e concepcoes trazidas
pelos seus autores que, segundo a pesquisadora, acabam influenciando na forma

como o professor ver e aborda os contetdos na sala de aula.

Nos indagamos a respeito de algumas questdes: como estdo dispostas as
atividades presentes nos livros didaticos destes professores? Sao estas
potencializadoras para a promoc¢ao do pensamento algébrico? De qual forma isso

pode ocorrer?

Nossa intencdo é com a realizacdo da andlise praxeoldgica dos livros
didaticos das duas cole¢cbes com maior representatividade no Plano Nacional do
Livro Didatico - PNLD (2019-2022) identificarmos atividades que se apresentem
como potencializadoras do trabalho com o pensamento algébrico e de certa forma

sirva de norte para os professores. Para a analise tanto das cole¢bes usamos a
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nocdo de praxeologia proposta pela Teoria antropoldgica do didatica (TAD) e as

categorias de pensamento algébrico propostas por Blanton e Kaput (2005).

Esperamos com esta pesquisa contribuir para 0 conhecimento de
professores dos anos iniciais, coordenadores pedagodgicos e estudantes de
licenciatura de matematica e de pedagogia acerca da insergéo da Algebra nos anos
iniciais e o trabalho com o pensamento algébrico. Temos a pretenséo de levar este
publico a entender a possibilidade de um trabalho que use a Aritmética como porta
de entrada para a Algebra e o pensamento algébrico e n&o as coloquem como areas
impossiveis de serem entrelacadas. A seguir elencaremos 0s nossos objetivos com

esta pesquisa bem como a revisao de literatura.
1.2 OBJETIVOS
1.2.1 Objetivo geral

Analisar, a luz da Teoria Antropologica do Didatico, a BNCC e as praxeologias
matematicas presentes nas duas colecdes mais vendidas no PNLD (2019) buscando
indicios de tarefas que possibilitem o trabalho com o pensamento algébrico dos

estudantes nos anos iniciais.
1.2.2 Objetivos especificos

e Apresentar algumas ideias de pensamento algébrico contidas em alguns
documentos oficiais que norteiam a educacao brasileira e de Pernambuco;

eRelacionar as habilidades descritas na BNCC as ideias que influenciam na
construcdo do pensamento algébrico;

eRealizar a analise praxeoldgica das colecdes identificando atividades que
apresentam indicios do trabalho com pensamento algébrico conforme Blanton e
Kaput (2005);

eComparar as praxeologias apresentadas nas cole¢des analisadas usando

como suporte os referenciais adotados.

A presente dissertacdo esta organizada, portanto em seis capitulos. No

capitulo 1 nos centramos em apresentar a nossa revisao de literatura bem como a
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introducdo e os objetivos da pesquisa. No capitulo 2 trazemos as ideias de
pensamento algébrico Blanton e Kaput (2005) e a nocdo de praxeologia, elemento
importante de nossa analise que faz parte da Teoria Antropoldgica do Didatico. No

capitulo 3 expomos o percurso metodoldgico da nossa pesquisa.

Nos capitulos 4 e 5 realizamos as nossas andlises. Achamos por bem dividir
a analise em dois capitulos: no capitulo 4 fazemos uma breve analise da BNCC
relacionando as habilidades com as categorias propostas por Blanton e Kaput (2005)
e no capitulo 5 fazemos a analise praxeolégica das cole¢des. Por Gltimo encerramos

com as nossas consideracdes acerca da pesquisa realizada.

1.3 PESQUISAS CORRELATAS

Para nossa revisao de literatura adotamos como escolhas artigos publicados
em revistas, Anais de Eventos, dissertacdes e teses no Banco Digital de Teses e
Dissertacbes e em e-books. Buscamos trabalhos que pesquisam acerca do
pensamento algébrico, sobretudo aqueles voltados para os Anos Iniciais e que
apresentasse como foco analise de materiais didaticos. Usamos como palavra-
chave Pensamento Algébrico e como condicéo de filtro que ela estivesse presente

no titulo.

Foram lidos os resumos de cada trabalho e selecionados aqueles que
atendessem aos critérios. Inicialmente constatamos que 61 trabalhos apenas 16, ou
seja, 26,2% se referiam aos anos iniciais. Destas 16 pesquisas 10 tinham como foco
o aluno, 03 a formacdo de professores e 03 analises de materiais didaticos. Essa

auséncia de trabalho justifica a nossa escolha em pesquisar essa etapa de ensino.

Os nossos resultados convergem com aqueles encontrados por Ferreira,
Ribeiro e Ribeiro (2018) quando dizem que as pesquisas acerca do Pensamento
Algébrico, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, “tém se voltado mais para o

aluno que aprende do que para o professor que ensina”.

Percebemos desta andlise que a pesquisa voltada para os materiais didaticos
acerca do ensino da algebra nos anos iniciais, sobretudo o livro didatico, ainda é

bem restrita. O que configura a importancia da nossa Pesquisa para 0 meio
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académico. Entre os trabalhos voltados para andlise de materiais didaticos
destacamos os trabalhos de Bitencourt (2018), Lima (2018) e Favero (2020).

Bitencourt (2018) pesquisou como duas cole¢des do PNLD (2016) abordam o
pensamento algébrico sob o ponto de vistas de trés categorias: i) da sequéncia; ii)
da equivaléncia; e iii) da relacdo. Além da utilizacao das trés categorias citadas para
analise a autora classifica cada tarefa em numérica ou pictérica. A conclusédo do
trabalho foi que os livros didaticos analisados apresentaram atividades que
contemplam as trés categorias analisadas se aproximando das orientacdes

curriculares, inclusive até da BNCC.

Lima (2018) investigou como o pensamento algébrico é abordado no Ciclo de
Alfabetizacdo que compreende os alunos do 1° ao 3° ano a partir da analise de dois
documentos oficiais: a BNCC e as orientacdes Curriculares de Matematica para 0s
Anos Iniciais do estado de Sdo Paulo (OCMAI). A analise ocorreu a partir de trés
categorias: i) em relacdo a estrutura do documento, ii) em relacdo a abordagem do
Pensamento Algébrico nos demais eixos da Matematica e iii) quais 0s conceitos

abordados apresentam indicios do pensamento algébrico.

O autor identificou certa aproximacéo entre a BNCC e as categorias da Early
Algebra. Nas orientagcbes (OCMAI) o trabalho com o Pensamento Algébrico
apresenta-se mais acentuado mostrando a importancia deste trabalho desde os
Anos Iniciais. Neste ultimo documento o trabalho com este tipo de Pensamento se

apresenta de forma desarticulada com os outros eixos da matematica.

Outro trabalho que encontramos relevancia para o nosso foi a pesquisa de
Favero (2020) intitulada “As mudancas geradas pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) em uma colec¢éo de livros didaticos para o ciclo de alfabetizacdo
na abordagem do pensamento algébrico”. O principal objetivo da pesquisa foi
comparar as praxeologias, segundo Chevallard, na abordagem do pensamento
algébrico de duas edi¢cdes de uma mesma colecédo de livros didaticos para o ciclo da
alfabetizacdo sendo uma edigcdo anterior a BNCC e a outra orientada pelo

documento.
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Foram analisadas a parte da BNCC referente aos anos iniciais tendo como
referencial as categorias do pensamento algébrico propostas por Blanton e Kaput; e
em seguida as atividades das duas edi¢cdes da mesma colecéo de livros por meio da
organizacdo praxeolégica de Chevallard (1999) que propiciou condicbes de
comparar as tarefas, as técnicas e os discursos tecnoldgico-teérico das atividades, a

luz das categorias de Blanton e Kaput.

A andlise mostrou que houve uma reorganizacao nas colecdes e que diversas
tarefas passaram a ser mais bem distribuidas ao longo dos trés anos. No entanto, a
maioria das categorias sofreu diminui¢des, abrindo espaco para um trabalho mais
intencional, como no caso de sequéncias, incluindo a descricdo de regras de
formacéo e criacdo de sequéncias; e com a igualdade, propondo mais atividades em
gue ha explicitamente a utilizacdo do sinal de igualdade, além de abordar, inclusive,
verificacdo e justificativa de igualdade, com um carater mais estrutural e

argumentativo.

A autora pode perceber que as abordagens concernentes ao pensamento
algébrico foram ampliadas, no entanto, abrem uma preocupacdo: o predominio de
sequéncias e igualdade, com as caracteristicas do sistema de numeracédo decimal
— trés assuntos mais abordados na colecdo atual — reduzindo a presenca de

outros contextos, igualmente importantes.

Vale destacar que esta pesquisa ocorrera quando a BNCC ainda nao tinha
sido homologada. Portanto, algumas lacunas ou sugestées sdo deixadas pela autora
como a necessidade de estender a analise para as turmas do 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental e a realizacdo da analise praxeoldgica utilizando cole¢fes diferentes e

nao aquela do mesmo autor.

Assim a nossa pesquisa aborda pontos ou lacunas que ndo foram
respondidas na pesquisa anterior. Trabalharemos com a analise praxeoldgica de
duas colecdes diferentes e contemplando todos os anos Iniciais (1° ao 5° ano) do
Ensino Fundamental. Esperamos alargar o leque de conclusdes e descobertas
quando se tratando com colecdes diferentes e agora no contexto de BNCC ja

homologada e publicada.
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Neste capitulo apresentamos a introdugdo da nossa pesquisa juntamente com
algumas pesquisas correlatas. Apresentamos entdo os objetivos da pesquisa e
justificamos em breves palavras a nossa escolha pela andlise do livro didatico.
Vimos o quanto novo e desafiador é o trabalho com a Algebra nos anos iniciais

sobretudo na perspectiva do pensamento algébrico.

O proximo capitulo sera dedicado a falar sobre o contexto de ensino da
Algebra nos anos iniciais sob a perspectiva do desenvolvimento do pensamento
algébrico. Para isto falaremos acerca deste tipo de pensamento sob a visdo de
alguns autores de forma especial Blanton e Kaput (2005). Serdo apontados pontos
de vista de alguns autores sob a relacdo existente entre a Aritmética e Algebra.

Como vem sendo debatido este tipo de pensamento no Brasil e outros paises.
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2 A INTRODUCAO DA ALGEBRA OU PENSAMENTO ALGEBRICO NOS ANOS
INICIAIS

Neste capitulo apresentamos elementos que evidenciam a importancia da
insercdo da Algebra desde os anos iniciais e a importancia de se usar a Aritmética
como como a primeira forma de generalizacdo e consequentemente o
desenvolvimento do pensamento algébrico. Apresentamos as caracteristicas deste
tipo de Pensamento na concepcdo de Blanton e Kaput (2005) e quando possivel
relacionamos com as de outros autores. Focamos nas duas primeiras formas de
generalizacdes: a aritmética generalizada e o Pensamento Funcional por fazerem
parte dos anos iniciais. Buscamos mostrar como o0 pensamento algébrico vem sendo

discutido em alguns documentos oficiais.
2.1 ARITMETICA VERSUS ALGEBRA NOS ANOS INICIAIS

Tradicionalmente o ensino da Algebra acontecera nos anos finais enquanto
gue da Aritmética nos anos iniciais. Por muito tempo e até hoje € possivel vermos
em sala de aula uma certa demarcacéo entre as duas areas. Na visdo de Carraher
et al. (2006) esta forma de abordagem esta ligada ao préprio contexto historico, ou
seja, “o fato de a Algebra emergir historicamente apds a aritmética e como uma
generalizacdo desta, sugere para muitas pessoas que a algebra deve ser ensinada

seguida da aritmética no curriculo” (Carraher et al., 2006, p. 89).

Outro ponto levantado desta vez por Freire (2011) seria a propria concepcao
de ensino ligada aos estudos de Piaget. Segundo Freire (2011) preza-se pela
hierarquizacdo dos conteudos pelo fato de respeitar o nivel cognitivo do aluno. Nesta
concepcao é preciso respeitar as restricdes do desenvolvimento cognitivo do aluno.
Em outras palavras as criancas dos anos iniciais seriam capazes de operar apenas
com situacdes concretas (Aritmética) e apenas nos anos finais com situacdes
abstratas (Algebra). No entanto, os autores a seguir enfatizam a importancia de um

trabalho desde cedo concomitante entre a Aritmética e Algebra.

Carraher et al. (2006) apontam que muitas das dificuldades dos alunos em
séries dos anos finais seriam evitadas se ndo houvesse essa pratica enraizada de

ndo se trabalhar a Algebra desde cedo e ndo aproveitar a Aritmética na construgao
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das primeiras generalizacbes e consequentemente construir as primeiras ideias

algébricas.

Canavarro (2007) também corrobora da necessidade de trabalhar a Algebra
desde os primeiros anos e aponta algumas razdes que justificam a importancia do

trabalho com o pensamento algébrico nesta fase:

A introdugdo do pensamento algébrico nos primeiros anos de escolaridade
representa um passo em frente muito significativo pela possibilidade que
inspira de uma abordagem a Matematica mais integrada e interessante, na
qgual os alunos desenvolvam as suas capacidades Matematicas motivados
por uma atividade rica e com sentido, que lhes possibilita a construcdo de
conhecimento relevante, com compreensdo, ampliando o seu patrimonio
guer ao nivel dos processos, quer dos produtos matematicos
(conhecimentos que podem usar posteriormente). Em consequéncia, 0s
alunos poderdao desenvolver uma atitude favoravel em relagdo a
Matematica, reconhecendo a sua unidade, o seu valor e 0 seu poder, e
poderdo igualmente conseguir melhorar a preparagcdo para as
aprendizagens posteriores, nomeadamente no dominio da Algebra.
(CANAVARRO, 2007, p. 113).

A mesma autora evidencia que existe uma relacdo intrinseca entre a
Aritmética e a Algebra que ndo pode ser desperdicada. E que a anélise de situacées

aritméticas propicia a construgéo dos primeiros aspectos sintaticos da Algebra.

E a partir da estrutura da Aritmética que se podem construir 0s aspectos
sintaticos da Algebra, o que implica analisar as expressées aritméticas néo
em termos do valor numérico obtido através do calculo, mas em termos da
sua forma (por exemplo, concluir que 33 + 8 = 8 + 33 ndo porque ambos
constituem 41, mas porque na adicdo a ordem das parcelas é indiferente.
Canavarro (2007, p.89)

Blanton e Kaput (2005) apontam a Aritmética como uma ferramenta para o
trabalho com o pensamento algébrico. Esta possibilita aos alunos fazerem as suas
primeiras generalizacdes sobre algumas operacfes e propriedades a estas
associadas, prever certos crescimentos e identificar regras em sequéncias, por

exemplo.

Kieran et al. (2016) reforcam a importancia de se trabalhar o que eles
chamaram de “algebra precoce”, pois este trabalho desde cedo diminuira as
dificuldades em séries futuras ao estudarem a Algebra mais formal. Um exemplo
dado pelo os autores estd o simples fato de levar os alunos a desde cedo

trabalharem com regularidades e observar as estruturas das operacoes.
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Lins e Gimenez (1997) também defendem o estudo concomitante entre as
duas &reas desde os primeiros anos de escolaridade. Os autores destacam que
muitas vezes o ensino de Algebra ocorre com foco maior na aprendizagem de
técnicas de resolucéo de célculos, ou seja, baseada numa manipulagdo simbdlica e
mecanica. E defendem que deveria propor mais situacdes as quais o aluno fosse

instigado a justificar e expressar seu pensamento.

Para Fiorentini, Fernandes e Cristovao (2005) o desenvolvimento do
pensamento algébrico pode ocorrer desde os anos iniciais do Ensino Fundamental,
antes mesmo da existéncia de uma linguagem algébrica simbdlica. Os autores
chegam a elencarem alguns aspectos caracterizadores deste tipo de pensamento

gue sao evidenciados pelos alunos.

[...] estabelece relagcdes/comparacdes entre expressdes numéricas ou
padrdes geométricos; percebe e tenta expressar as estruturas aritméticas
de uma situagdo-problema; produz mais de um modelo aritmético para uma
mesma situagéo-problema; ou, reciprocamente, produz vérios significados
para uma mesma expressdo humérica; interpreta uma igualdade como
equivaléncia entre duas grandezas ou entre duas expressdes numeéricas;
transforma uma expressdo aritmética em outra mais simples; desenvolve
algum tipo de processo de generalizacdo; percebe e tenta expressar
regularidades ou invariancias; desenvolve/cria uma linguagem mais concisa
ou sincopada ao expressar-se matematicamente. (FIORENTINI;
FERNANDES; CRISTOVAO, 2005, p. 5).

Esta concepcéo de abordar a Algebra nos anos iniciais vai muito além de
trabalhar com manipulacdes e simbolismo. Kieran (2004) reforca que a Algebra ndo
deve ser entendida apenas como um conjunto de procedimentos envolvendo
simbolos alfabéticos, que ndo deve ser encarada apenas como um conjunto de
técnicas, mas também como uma forma de pensar e raciocinar em situacoes
matematicas. E possivel, por exemplo, o trabalho como “analisar relacdes entre
guantidades, perceber estruturas, estudar a mudanca, generalizar, resolver

problemas, modelar, justificar e prever” (2004, p. 149).

Diante do que exposta enxergamos a importancia que se tem em trabalhar a
algebra desde cedo mesmo os alunos ndo dominando a linguagem simbdlica. A
Algebra e Aritmética podem e devem ser trabalhada nesta fase de forma

concomitante e ndo na forma hierarquizada.
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Iremos na préxima sessao entdo aprofundar nossa explanacao deste tema
(pensamento algébrico) no viés dos autores Blanton e Kaput (2005). Isto ndo quer

dizer que em alguns momentos n&o iremos abordar os outros autores.

2.2 A ABORDAGEM DA ALGEBRA NOS ANOS INICIAIS PRESENTES EM
ALGUNS DOCUMENTOS

Nesta sessdo buscamos identificar como o0 pensamento algébrico é
abordado em documentos oficiais tanto a nivel nacional quanto ao nivel de estado
de Pernambuco. Traremos orientacdes importantes nestes documentos que tratam

do pensamento algebrico e algumas sugestdes de trabalhos com 0 mesmo.

Nos Parametros Curriculares Nacionais dos Anos iniciais (BRASIL, 1997) os
conteudos sdo agrupados em blocos denominados: Numeros e Operacoes,
Espaco e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da Informagdo. (grifo
nosso). Neste documento ndo ha uma pretensédo do trabalho com a algebra nesta
fase de ensino. O ensino de Algebra fica, portanto, limitado as séries dos anos finais

sobretudo a partir da 72 séria, atualmente 8° ano.

O Plano Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa- PNAIC (BRASIL, 2012)
apresenta alguns direitos de aprendizagem no ciclo de Alfabetizacdo, ou seja, 0s
trés primeiros anos da Educacéo Basica. O documento orienta que o conhecimento
matematico, nesta fase, deve ser desenvolvido de forma simultdnea nos cinco eixos
estruturantes: (1) Numeros e Operacdes, (2) Pensamento Algébrico, (3) Espaco e
Forma, (4) Grandezas e Medidas e (5) Tratamento da Informacao. Ficam evidentes,

no documento, a presenca e pretensao do trabalho com o pensamento algébrico.

Neste eixo estruturante é esperado que a crianca nesta fase adquira “a
compreensao e reconhecimento dos padrées — em sequéncias numéricas, de
imagens e de sons ou em sequéncias numeéricas simples, — o estabelecimento de
critérios para agrupar, classificar e ordenar objetos, considerando diferentes
atributos e a producao de padrdes”. (BRASIL, 2012, p.76). Outro aspecto também

esperado é a nogao de proporcionalidade na multiplicagéo.
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O trabalho com padrGes recebe uma atencdo especial no eixo estruturante
pensamento algébrico como podemos ver na listagem dos objetivos de

aprendizagem deste eixo ao longo do ciclo da alfabetizago.

e Compreender padrdes e relacdes, a partir de diferentes contextos.

o Estabelecer critérios para agrupar, classificar e ordenar objetos,
considerando diferentes atributos.

o Reconhecer padrdes de uma sequéncia para identificacdo dos proximos
elementos, em sequéncias de sons e formas ou padrGes numéricos
simples.

e Produzir padres em faixas decorativas, em sequéncias de sons e

e formas ou padrdes numéricos simples. (BRASIL, 2012, p.77)

O National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), instituicdo de
referéncia no que se trata de tendéncias curriculares internacionais apresenta
através da publicacdo dos Principles and Standards for School Mathematics no ano
de 2000 algumas recomendacdes sobre o que os estudantes devem aprender em
Matematica e algumas orientacbes pedagogicas que possam contribuir para a

préatica dos professores.

Neste documento a Algebra ja é apontada como uma das cinco areas da

matematica e que deve ser trabalhada desde a pré-escola.

Ao ver a Algebra como uma vertente do curriculo a partir do pré-escolar, os
professores podem ajudar os alunos a construir uma base sélida de
compreensdo e experiéncia como preparacdo para um trabalho mais
sofisticado em Algebra nas séries intermediarias e secundarias. (NCTM,
2000, p. 37, traducdo nossa).

O mesmo documento chega a citar algumas habilidades que os alunos
devem desenvolver neste periodo. Nelas ja estdo explicitas o trabalho com algumas
ideias de padréao, relacéo e funcdes e contextos do uso de simbolos algébricos. Para
o documento o trabalho com a ideia de padrdo contribui para a constru¢ao da ideia
de funcao e a exploracao de propriedades de nimeros para o trabalho com simbolos

expressdes algébricas no futuro.

» Compreender padrdes, relagdes e funcgdes;

* Representar e analisar situagbes e estruturas matematicas usando
simbolos algébricos;

» Usar modelos mateméticos para representar e compreender relacdes
guantitativas;

* Analisar a variagdo em diversos contextos. (NCTM, 2000, p. 37, traducéo
nossa).
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Neste mesmo periodo surgem os Parametros Curriculares de Pernambuco
(PERNAMBUCO, 2012) que apresenta certo “salto” no que diz respeito ao
tratamento da Algebra nos anos iniciais. Neste documento a Algebra ja ganha seu
lugar quando observamos a organizacdo dos conteldos nos seguintes blocos:
Geometria, Estatistica, Algebra e Fun¢ées, Grandezas e Medidas e Nimeros e

suas operacdes. (grifo nosso).

Para Pernambuco (2012) a Algebra passa a ser vista “ndo como um bloco
de conteudo, mas como uma forma de pensar matematicamente”, caracterizada,
entre outros aspectos, pela busca de generalizacfes e de regularidades. Propde que
a Algebra, ndo apenas nos anos iniciais, mas em todos os anos ndo deve ser
reduzida a simples manipulacdo simbdlica, mas como uma forma de pensar

significativamente.

Sugere-se, nesta etapa, o trabalho com identificacdo de regularidades em
sequéncias sejam elas numeéricas, de figuras ou de outro tipo. A identificacdo de
numeros desconhecidos trabalhados nas operacdes inversas que para eles [...]
“constitui uma das bases para o progressivo emprego da simbologia convencional
da algebra.” Ja o trabalho com o Pensamento Funcional pode ser feito com o estudo
da proporcionalidade usando situacdes do cotidiano do aluno. (PERNAMBUCO,
2012, p.63).

Percebemos, portanto, neste documento orientacfes para o trabalho com
sequéncias desde o 1° ano, resolucdo de problemas algébricos no 2° e 3° ano e
situacdes de equivaléncia de igualdades ja exploradas no 4° ano contribuindo assim
para o desenvolvimento de um dos aspectos do pensamento algébrico que séo as

relacdes funcionais.

Mais recentemente com a criacdo da Base Nacional Comum Curricular, a
BNCC (BRASIL, 2017) a Algebra passa de fato a constituir-se como uma Unidade
Tematica com seus respectivos objetos de conhecimentos a serem trabalhado nos
Anos Iniciais. O documento aponta que a finalidade da Algebra nesta etapa é

desenvolver o pensamento algébrico das criancgas.
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O desenvolvimento deste tipo de pensamento possibilita ao aluno utilizar
modelos mateméticos a fim de compreender, representar e analisar situacdes

matematicas fazendo uso de letras em etapas futuras de Ensino.

A unidade tematica Algebra, por sua vez, tem como finalidade o
desenvolvimento de um tipo especial de pensamento — pensamento
algébrico — que € essencial para utilizar modelos mateméticos na
compreensao, representacdo e analise de relagfes quantitativas de
grandezas e, também, de situacBes e estruturas matematicas, fazendo uso
de letras e outros simbolos. (BRASIL, 2017, p.270)

Para isto, sugere-se desde cedo o trabalho com regularidades, descobertas
de padrdes, equivaléncias, proporcionalidades, variacdo entre outros. N&do esta
incluso aqui a necessidade do trabalho com variaveis. E possivel relacionar as
unidades Tematicas. Por exemplo, o estudo de sequencias recursivas e repetitivas

(Algebra e NUmeros).

Nocdes de equivaléncia podem ser trabalhadas com atividades simples do
tipo 4+2 = 3 + 3 levando o aluno a perceber que o sinal de igualdade néo é apenas a
indicacdo de uma operacao a ser feita. Nocdes de funcbes podem ser exploradas
com situagBes do tipo: se 4 picolés custam R$ 6,00 quanto custara 8 picolés? E 2
picolés? Atividades como estas contribuem para o aluno fazer suas generalizagdes.

O uso de tabelas pode ser uma aliada na representacéo deste seu pensamento.

Notamos, portanto, que o trabalho com a Algebra com foco no pensamento
algébrico apresenta certo destaque nos documentos oficiais mais recentes como a
BNCC; E aqueles que a antecedem apresentam o foco mais voltado para uma

Algebra mais simbdlica.
2.3 O PENSAMENTO ALGEBRICO A PARTIR DE BLANTON E KAPUT 2005

Nesta sessdo abordamos o conceito de pensamento algébrico na perspectiva
dos autores Blanton e Kaput (2005) e quando possivel fazemos um paralelo com
outros autores de forma a identificarmos certas semelhancas. Antes de
apresentarmos uma definicdo e algumas caracteristicas do pensamento algébrico
achamos interessante fazer uma breve diferenciacdo entre o pensamento aritmético

do pensamento algébrico a partir de Kieran (1992).
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“O pensamento aritmético esta intimamente ligado ao calculo e a realizacao
de operacbes na procura de um resultado, enquanto que o pensamento
algébrico esté relacionado com as estruturas e ao uso de uma variedade de
representagbes que permitem lidar com situagbes quantitativas de uma
forma relacional”. (kieran 1992, p.4 apud Almeida2017, p.58)

Assim pensar algebricamente vai muito além do fato de fazer operagdes e se
chegar a um determinado resultado. E preciso que o aluno consiga dar um “salto” a
mais. Espera-se que este seja capaz de lidar com as situacdes fazendo certas

relagdes e entendendo de fato o papel das operacdes e suas implicacoes.

Para Blanton e Kaput, o pensamento algébrico pode ser visto como

[...] “processo pelo qual os alunos generalizam ideias matematicas a partir
de um conjunto de casos particulares, estabelecem essas generalizactes
através de discurso argumentativo, e expressam-nas de formas
progressivamente mais formais e adequadas a sua idade”. (BLANTON e
KAPUT, 2005, p.413).

Como vimos os estudantes precisam ser levados as situacdes que possam
generalizarem e argumentarem. Estes tipos de situacdes sdo adversas as formas de
ensino nas quais a aprendizagem da Algebra é baseada na mera exposicdo de

conteudos algébricos, compreenséao de simbolos, manipulacdo de expressoes.

Sendo a generalizacdo um dos aspectos centrais do pensamento algébrico
segundo os autores este pode assumir varias formas e em cada uma delas se faz

presente a generalizacédo. Sao elas:

a) 0 uso da aritmética como um dominio para expressar e formalizar
generalizacdes (aritmética generalizada);

b) a generalizacdo de padrdes numéricos para descrever relacdes
funcionais (pensamento funcional);

c) a modelagdo como um dominio para expressar e formalizar
generalizacdes;

d) a generalizagdo sobre sistemas matematicos a partir de calculos e
relacdes. (BLANTON; KAPUT, 2005, p. 413, traducdo nossa).

Entre as quatro formas de manifestacfes de generalizacdes apresentadas por
Blanton e Kaput descrevemos com mais énfase as duas primeiras: a aritmética
generalizada e o pensamento funcional, pois como os proprios autores afirmam, sdo
elas que comumente aparecem nos Anos Iniciais. As duas Ultimas requerem do
aluno generalizagbes com objetos e sistemas abstratos comumente explorados nos

anos finais em diante.
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Miguel, Fiorentini e Miorin (1993) também veem a generalizacdo como
elementos caracterizadores deste tipo de Pensamento. Além da generalizacdo as
ideias de “percepgdo de regularidades, percepcdo de aspectos invariantes em
contraste com outros que variam tentativas de expressar ou explicitar a estrutura de
uma situagado-problema e a presenca do processo de generalizacdo.” (MIGUEL,
FIORENTINI e MIORIN, 1993, p.88).

Para os autores, uma primeira implicacdo pedagdgica refere-se ao fato de
repensarmos 0 momento de iniciagdo deste tipo de Pensamento no curriculo
escolar. Defendem que “como este tipo de pensamento ndo prescinde de uma
linguagem estritamente simbdlico- formal para sua manifestagdo” € um grande erro
deixar para inseri-lo de forma tardia no processo de ensino-aprendizagem da

Algebra.

Almeida e Santos (2017, p. 53) em busca de uma definicho para o
pensamento algébrico diz que este pode ser caracterizado por cinco caracteristicas:
“‘estabelecer relacdes”, “generalizar’, “modelar’, “operar com o desconhecido” e
“construir significado”. Para estas tais caracteristicas se inter-relacionam. O aspecto
estabelecer relacbes ocupa a posicdo central do seu modelo ndo por ser mais
importante que as demais. Para estes “um sujeito sé esta pensando algebricamente
se conseguir estabelecer relagbes” (ALMEIDA; SANTOS, 2017, p. 58).

Lins e Gimenes (1996) abre um paréntese quando diz que o conceito de
Pensamento Algébrico nem sempre € compreendido da mesma forma por aqueles
que trabalham com a Algebra. Consequéncia desta compreensdo é que muitos
deles acabam priorizando o trabalho mais voltado para manipulacdes e resolucdes

de equacdes, por exemplo, do que valorizar o pensar da crianca.

2.3.1 Aspectos centrais do pensamento algébrico: aritmética generalizada e

pensamento funcional

Como dissemos anteriormente ha quatro formas de manifestacdes de
generalizacdes e abordaremos na visdo dos autores em quais circunstancia estas

podem ocorrer na aritmética generalizada e no pensamento funcional.
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Para Blanton e Kaput (2005) a aritmética generalizada se refere ao raciocinio
ligado as propriedades e relagbes entre numeros inteiros, as propriedades das
proprias operagfes, 0 uso da igualdade como uma relagdo entre quantidades, a
estrutura dos numeros e a resolucdo de expressdes numeéricas com termos
desconhecidos. Ja no pensamento funcional envolve a generalizacdo de padrdes

numéricos, de crescimento ou sobre soma de nUmeros consecutivos.

De uma observacao feita a uma classe de 32 série 0s autores conseguiram
identificar alguns episodios vividos pela professora e seus alunos ao trabalharem
com situacdes que envolviam o desejo de se trabalhar o pensamento algébrico dos
alunos. Destes episodios os autores conseguiram agrupa-los em trés categorias
cada uma com suas subcategorias que estardo expostas no quadro abaixo.
Optamos por dar mais detalhes sobre cada categoria no capitulo dedicado a
metodologia no qual explicitaremos as categorias de nossa analise que sao as

identificadas por Blanton e Kaput.

Quadro 1- Categorias da Algebra por Blanton e Kaput (2005)

Blocos Categorias

Aritmética generalizada A- Explorar propriedades e relagbes de nimeros inteiros;

B- Explorar propriedades das opera¢des com 0s numeros inteiros;
C- Explorar a igualdade como relagéo entre quantidades;

D- Tratar o nUmero algebricamente;

E- Encontrar valores desconhecidos;

Pensamento funcional F- Simbolizar quantidades e operar com expressdes simbolizadas;
G- Representar dados graficamente;

H- Encontrar relagbes Funcionais;

I- Prever resultados desconhecidos usando dados conhecidos;

J- Identificar e descrever padrées numéricos e geométricos.

“Habitos avancados” K- Usar generalizagbes para resolver tarefas algébricas;
L- Justificar, provar e testar conjecturas;
M- Generalizar um processo matematico.

Fonte: Favero (2020)

Além das 13 categorias identificadas Blanton et al (2015) apresentam cinco
ideias as quais o pensamento algébrico pode ser desenvolvido nos Anos Iniciais: a)
equivaléncia, expressodes, equacdes e desigualdades; b) aritmética generalizada; c)
pensamento funcional; d) a ideia de variavel, e e) raciocinio proporcional.

Elencaremos de forma suscinta cada uma dessas ideias na concepc¢éo dos autores.
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A ideia de equivaléncia, expressodes, equacdes e desigualdades pode ser
vista no contexto de desenvolvimento de compreensdo do aspecto relacional do
sinal de igualdade (Por exemplo, 8 + 5= __ + 4), resolucdo de problemas com
valores desconhecidos atentando para as relagdes estruturais das sentencas,
analisar uma equacédo para determinar o valor de uma variavel e modelar situacdes
problemas para produzir equagdes. Exemplo de situacdo proposta para avaliar a

compreensao dos alunos sobre a nogéo de equivaléncia.

“Preencha os espagos em branco com o valor que torna a sentenca

verdadeira. Como vocé conseguiu sua resposta? a) 7 + 3 = + 4. Por
qué? b) 5+ 3 = + 3. Por qué?” (Blanton et al. 2015, p. 83, traducéo
nossa)

A segunda ideia de generalizacdo, Aritmética generalizada, envolve a
generalizacdo de propriedades das operacgdes, raciocinar acerca das estruturas das
operacbes chegando a argumentar e desenvolver certa conjectura sobre elas.
Exemplo de situacdo proposta pelos autores para analisar este contexto de
generalizacdo. Trata-se de uma situacdo a qual o aluno generaliza a propriedade

comutativa da Adicao.

A professora de Marcy pede a ela para descobrir 23 + 15. Ela soma os dois
nameros e obtém 38. A professora, em seguida, pede-lhe para descobrir
quanto da 15 + 23. Marcy ja sabe a resposta. a) Como ela sabe? b) Vocé
acha que isso vai funcionar para todos os nimeros? Se sim, como vocé
sabe? (BLANTON et al., 2015, p. 83, tradug&o nossa).

O pensamento funcional, “envolve a generalizacdo de relacdes entre
guantidades de covariancia e representacao e raciocinio com essas relacdes através
da linguagem natural, notacdo algébrica (simbdlica), tabelas, e graficos” (2015, p.
43, traducdo nossa). O aluno é capaz de identificar um padréo recursivo e descrevé-
lo com suas palavras. Para isto pode utilizar do recurso de tabelas em que o aluno
representa e organiza os dados para chegar a um padrdo que pode ser expresso por
uma funcao. E a capacidade do aluno prever dados desconhecidos a partir de dados
conhecidos. Todas estas formas de generalizacdo séo Uteis para o trabalho com

funcdes abordado em séries posteriores.

Blanton e Kaput (2005) apresentam alguns exemplos de situac¢des que podem
auxiliar no desenvolvimento deste tipo de pensamento: a simbolizacdo das

quantidades, operacdes com expressdes simbolicas, representacdo grafica de



33

dados, a descoberta de relagdes funcionais e a previsdo de dados desconhecidos
partindo de dados conhecidos. H4 uma énfase no trabalho com a descoberta de

padrdes em sequéncias.

A seguir apresentamos uma situacdo proposta pelos autores em que 0S
alunos seriam solicitados a partir da observacao da disposi¢cdo das mesas preencher
uma tabela com a quantidade de pessoas que poderiam sentar em 1 mesa, 2
mesas, 3 mesas, para se chegar a uma generalizacdo de quantas pessoas poderiam

sentar em n mesas.

Brady convidou seus amigos para uma festa de aniversario. Ele quer
verificar se tem um assento para todos. Ele tem mesas quadradas. Ele pode
acomodar 4 pessoas em uma mesa quadrada conforme a figura. Se ele
juntar a outra mesa quadrada com a primeira, ele pode acomodar 6
pessoas. a) Se Brady continuar juntando mesas desta maneira, quantas
pessoas podem se sentar em: 3 mesas? 4 mesas? 5 mesas? Registre suas
respostas na tabela e preencha todas as informacdes (figura 6). b) Vocé vé
algum padréo na tabela? Descreva-0. ¢) Encontre uma regra que descreva
a relacdo entre o nimero de mesas e 0 nimero de pessoas que podem
sentar nas mesas. Descreva sua regra em palavras. d) Descreva sua regra
usando variaveis. O que suas variaveis representam? e) Se Brady tiver 10
mesas, quantas pessoas podem se sentar? Mostre como vocé chegou na
resposta.

A nocédo de variavel apresenta-se em contextos de generalizacdes aritméticas
ou quantidades desconhecidas para descrever uma regra de funcdo. A seguir ha
uma situacao proposta na qual o aluno utiliza- se de uma variavel para representar a

generalizacdo da subtracdo de um numero qualquer por ele mesmo.

Evelyn calcula o seguinte: 8 - 8 = ;12 - 12 = . Ela calcula uma
resposta O de cada vez. Ela comega a pensar que sempre gue vocé subtrair
um ndmero por si s6, a resposta € 0. Qual das seguintes alternativas
descreve melhor seu pensamento? Circule sua resposta. a)a+ 0=0; b)a=
b+a+b;c)a-a=0;d)ax0=0.(BLANTON et al., 2015, p. 84, traducéo
nossa)

Outra ideia de pensamento algébrico proposta pelos autores é o raciocinio
proporcional. Este esta ligado as ideias de relagdes multiplicativas e proporcao. Para
se trabalhar esta ideia os autores propuseram a seguinte situacao: “Uma turma de
guarto ano precisa de 5 folhas por dia para alimentar suas 2 lagartas. Quantas
folhas eles precisam a cada dia para 12 lagartas? Explique como vocé conseguiu
sua resposta” (BLANTON et al., 2015, p. 86, tradugé@o nossa).
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Para os autores estas cinco grandes ideias de generalizagdo apresentam
grande importancia uma vez que sao contextos ricos para o desenvolvimento do
pensamento algébrico. Ainda salientam que um ensino centrado na Aritmética n&o
preparard os alunos para se darem bem nos anos posteriores; enquanto um ensino
que se trabalha a Algebra nos Anos Iniciais diminuem significativamente as

dificuldades dos alunos.

Todos estes contextos de pensamento algébrico estdo contemplados em
algumas das 13 categorias presentes no quadro 1. Sao elas que utilizaremos como
referéncia na analise praxeoldgica. No capitulo dedicado a Metodologia fazemos
uma breve explicacdo de cada uma das categorias relacionando-as com as cinco

ideias aqui mencionadas.

Para Blanton e Kaput (2005) as generalizacdes realizadas por alunos passam
por certos estagios ou etapas que ndo ocorrem N0 Mmesmo ritmo para todos. Entre o0s
estagios ou etapas apresentam que sdo: 1) primeiro o aluno deve ter contato com a
exploracéo de relagcdes aritméticas; 2) Em seguida a exploracédo da no¢ao de quase
variavel; e por fim 3) a exploracdo de relacdes Funcionais que constitui o terceiro

estagio da generalizacéo.

Kaput (2008) coloca que o pensamento algébrico, por sua vez, € composto
por processos complexos de simbolizacdo. A simbolizacdo e a generalizacdo estédo
estritamente relacionadas. Portanto, se faz necessario que ao propor o trabalho aos
alunos siga-se um percurso: primeiro o encorajamento a trabalhar com niamero como
guase varaveis em seguida generalizacdo em linguagem natural e por fim utilizacéo

de simbolos algébricos.
2.4. A TEORIA ANTROPOLOGICA DO DIDATICO E SEUS ELEMENTOS

Utilizamos a Teoria Antropoldgica do Didatico daqui para frente chamada de
TAD de Yves chevallard (1999) para servir de suporte para realizacdo da analise
praxeoldgica. Nossa intencdo ndo é situar todos os seus elementos, mas dar um
maior enfoque ao conceito de praxeologia que usamos para identificacdo e analise

dos tipos de tarefas presentes nas colegoes.
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A TAD “estuda o homem frente ao saber matemético, colocando a atividade e
o estudo da matemética dentro do conjunto das a¢des humanas desenvolvidas em
instituicdes”. (BATISTA e BARBOSA, 2020, p.151). Ela se ocupa “da investigacéo
das condicbes que permitem, facilitam ou favorecem a construgdo e
desdobramentos de determinadas atividades didatico-mateméticas numa dada
instituicdo, bem como das restricdbes que dificultam, entorpecam ou, mesmo
bloqueiam essas atividades.” (ALMOULOUD, 2020, p.106)

No nosso caso estamos interessados em ver se as praxeologias
apresentadas nas cole¢cOes apresentam tipos de tarefas que possibilitem o trabalho,
por parte do professor, que contribuam para desenvolvimento do pensamento
algébrico dos alunos nos anos iniciais.

Chevallard (1999) caracteriza a TAD de forma axiomatica constituida de trés
elementos primitivos: Os objetos (O), as pessoas (X) e as Instituicdes (I). O objeto
(O) é qualquer entidade quer seja material quer seja imaterial. Para ele, todas as

coisas podem ser objetos: as pessoas, as instituicoes, o livro didatico.

Para que este objeto exista € preciso que ele seja reconhecido por pelo
menos uma pessoa (X) ou uma instituicdo (I). Este pode fazer parte ou ndo de uma
dada instituicdo. Exemplo: Equacdo polinomial do 2° grau faz parte da instituicdo
(turma 9° ano), mas nao da instituicdo (turma de 5° ano). Todo objeto dentro da
Instituicdo sofre adaptacdes, evolucdes ou até mesmo desaparecerem com o passar

do tempo.

Barbosa (2017) aponta duas relacdes existentes destacadas por Chevallard
(1999) ao enunciar a TAD. Trata-se das Relacdes Pessoais existentes entre o
Objeto (O) e a pessoa (X) designada por R ((X, O)) e as Relacdes Institucionais
existentes entre o Objeto (O) e a Instituicdo (1) representada por (RI (O)). Resumindo
0 objeto s6 existe se pelo menos uma Pessoa (X) ou Instituicdo (I) manter um tipo de
relagcdo com este objeto. (BARBOSA, 2017, p.44).

O segundo elemento primitivo € a Pessoa (X). Diferentemente da nocédo de
objeto que “todas as coisas sao objetos” isto ndo pode se estendido ao elemento
Pessoa (X). A Pessoa (X) passa pelos seguintes estagios: Individuo-sujeito-Pessoa.

Primeiro a Pessoa € individuo, seu estagio mais primitivo quando este ndo tem se
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sujeitado a nenhuma Instituicdo e as diferentes interacfes que este tera ao passar
por diversas Instituicdes (I) € que o tornard Pessoa (X).

E por fim o elemento Instituicdo (). Trata-se de um “dispositivo social” que
impde as pessoas que ocupam uma posicdo em |, modos de fazer e de pensar
préprios (Chevallard, 1992, apud Bittar, 2017, p.366). Sdo exemplos de Institui¢des:
a Escola, a Sala de aula, a familia, a igreja, etc. Estas sujeitam as pessoas e
chegam-nas a modificar ao ditar, por exemplo, “regras” de Ensino que muitas vezes
séo particulares desta Instituicdo, o que caracteriza a sujeicao do objeto de Ensino e

da Pessoa a Instituicdo.

Um aluno, por exemplo, € sujeito a Escola e a sala de aula. Mas, antes ele ja
foi sujeito as instituicdes familia, igreja e outras escolas, por exemplo. Portanto, para
Rodrigues, Menezes e Santos (2017) “Pessoa surge das varias relagcbes que o
individuo tem com as diferentes instituicbes pelas quais tem passado, ou seja, é 0
conjunto de sujeitos do individuo € que forma a pessoa.” Para o0s autores
“‘dependendo da mudanca e da evolucao de suas relagdes pessoais com 0s objetos,

o individuo permanece invariante”.

Barbosa (2017) destaca que ha uma intencdo, por parte das instituicbes, em
alterar ou transformar a relacdo existente entre a Pessoa (X) e o Objeto (O). Dentro
deste contexto Chevallard (ibidem) introduz a nocéo de “sujeito adequado” a uma
instituicdo (I) como aquela pessoa que se sujeita. Em outras palavras seguem as
regras, esta em conformidade com aquilo que Ihe é proposto, atende as expectativas
da instituicao.

Do contrario serd um sujeito ndo adequado para a Instituicdo. Este sujeito é
definido por Chevallard “como incapaz de fazer parte do contrato institucional,
podendo, inclusive, ser expulso da instituicdo |. Desse modo, entra em cena a
funcdo da instituicdo como um sistema avaliador de tal conformidade.” (BARBOSA,
2017, p.45).

E comum enxergar esta situacdo ao final do ano letivo quando os alunos s&o
avaliados e classificados como aprovados ou reprovados. Os alunos reprovados
seriam aqueles ndo adequados a instituicdo (nova turma do ano seguinte), portanto,

deveria ser “expulso”, repetir de ano.
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As instituicbes, segundo Chevallard (1999) possuem restricbes e condi¢des
nas suas proprias organiza¢cfes para que um determinado saber possa fazer parte
dela e seja ensinado. Ao abordar um determinado assunto, estas organizam a
maneira como ocorrera tal abordagem que pode sofrer mudanc¢as ou ndo ao longo
do tempo. Podemos ver como exemplos as orientacdes curriculares, as diretrizes
curriculares, o projeto Politico Pedagogico da Escola. Estes orientam e restringem
atividades realizadas pelos professores que fazem parte da organizacédo da Escola
enquanto Instituicdo de Ensino.

Uma nocdo da TAD que sera mais utilizada na nossa pesquisa sdo as
praxeologias. Estas sdo constituidas pelos elementos: tarefas, técnicas, tecnologias
e teoria. A praxeologia e seus elementos serdo mais destacados no capitulo da

Metodologia, pois usamos como referencial tedrico-metodolégico da nossa analise.

2.5 O LIVRO DIDATICO VISTO COMO UMA INSTITUICAO E POR QUE ANALISA-
LO?

Na maioria das vezes, os educadores, tém o livro didatico como seu principal
aliado na preparacdo de suas aulas. Brasil (2017) enfatiza que por consequéncias
de déficits de conhecimentos dos professores na sua formacéao inicial e continuada

estes acabam vendo os livros como um suporte para uma formacao complementar.

Bittar (2017, p.365) enfatiza que antes se investigar o que o aluno aprende ou
como vem sendo desenvolvida a pratica pedagdégica do professor devemos ter um
olhar especial para o livro didatico que este utiliza. Pois, para a autora “olhar para os
documentos oficiais e para o livro didatico, buscando compreender o ensino
proposto e suas possiveis consequéncias para a aprendizagem tornou-se
incontornavel”. Para a autora, o livro traz de forma implicita a concepcédo de ensino
que o autor propOe e que geralmente acarreta numa repeticdo desta pelo professor

gue faz uso deste material didatico.

A analise do livro didatico possibilita ao pesquisador conhecer mais de perto o
publico com o qual estd lidando, fazer inferéncias sobre suas dificuldades de

aprendizagem e utiliza-lo como suporte para elaboracdo das suas sequencias
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didéticas quer seja de intervencdo ou apenas de investigacdo. Permite conhecermos

as concepcoes dos autores e seus reflexos nas praxeologias dos professores.

Almould (2015, p.13) evidencia que a andlise do livro didatico se constitui
como suporte para se compreender [...] “as relagdes institucionais de um objeto em
uma determinada organizacdo matematica”. Este propbe como elementos
caracterizadores dos livros didaticos: “o momento de edicao, a representatividade da
obra, a estrutura do livro, analise ecoldgica e por Ultimo, mas ndo menos ou mais

importante, a analise praxeolégica”.

Portanto, entendemos que é importante conhecermos as propostas dos livros
didaticos, as orientacbes apresentadas pelos seus autores, pois estas fornecem
pistas de como vem sendo desenvolvidas as aulas deste professor. Além disso, 0
livro didatico apresenta o saber a ser ensinado, ou seja, a transposicédo didatica.
Portanto, olhar para o livro didatico como uma instituicio nos possibilita
entendermos um pouco das restricdes e condicbes que sdo observadas ao longo da

sua organizacao e distribuicdo dos conteudos.



39
3 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo apresentamos o Percurso Metodolégico da nossa pesquisa: 0s
procedimentos e como ocorrerd a nossa analise. Apresentamos o conceito de
praxeologia segundo chevallard (1999) que norteou a nossa selecdo de tipos de
tarefas presentes nas colecdes e detalhamos as categorias que fizeram parte da
nossa analise. Por fim, descreveremos as colec¢des escolhidas que fizeram parte de

nossa analise.

3.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nossa pesquisa visa responder a seguinte questdo: as praxeologias
matematicas presentes nas trés cole¢cdes mais vendidas no PNLD 2019 contribuem

para o trabalho com o pensamento algébrico nos anos Iniciais?

Adotamos como referencial metodolégico a nogcdo de praxeologia proposta
por Chevallard (1999) que detalhamos mais adiante e para analise os referenciais
gue tratam do pensamento algébrico nos anos iniciais. Embora usando outros

tedricos na pesquisa destacamos Blanton e Kaput (2005).

Nossa pesquisa configura-se como tipo Documental. Conforme Lorenzato e
Fiorentini (2012) os documentos constituem-se fontes ricas de informacdes que
estdo paradas no tempo. Os autores listam como sendo documentos: livros,
propostas curriculares, dissertacdes, teses, artigos, entre outros. Ja Gil (2010) abre
certo destaque para a fonte de pesquisa o livro. Para ele este constitui uma fonte
bibliografica por exceléncia. Em seguida detalharemos as etapas de nossa pesquisa

de forma a responder a questéo norteadora.

3.2 AS ETAPAS DA PESQUISA

No primeiro momento realizamos uma revisdo bibliografica identificando
artigos publicados em periddicos, teses e dissertacbes no Banco Digital de Teses e
dissertacoes, livros e e-books que abordem o tema desta pesquisa. Para isto
usamos como palavra-chave “pensamento algébrico”. Como filtro, usamos o fato de
possuir a palavra no seu titulo. Elencamos aqueles trabalhos que discutiam o tema

Nnos anos iniciais.
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Em seguida realizamos a andlise da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Nesta etapa buscamos identificar quais habilidades apontam indicios de
trabalho com o pensamento algébrico a partir das categorias propostas por Blanton
e Kaput (2005). Consideramos nesta andlise ndo apenas habilidades que fizessem
parte da Algebra, mas de outras unidades tematicas que apresentassem como

favoraveis para o trabalho com o pensamento algébrico.

Em seguida realizamos a analise praxeolégica das duas colecbes mais
vendidas no PNLD (2017). A andlise foi realizada com base nas categorias
propostas por Blanton e Kaput (2005). Demos énfase para os tipos de tarefas que
estdo presentes no bloco da Algebra. Isto ndo significa que descartamos atividades

presentes em outras unidades tematicas.

Realizamos o0 levantamento dos tipos de tarefas com potencial para
desenvolver o pensamento algébrico seguindo uma ordem cronoldgica dos anos (1°
ao 5° ano). Usamos os cédigos das habilidades que séo apresentadas nos boxes do

livro do professor de forma a localizarmos estes tipos de tarefas.

Apresentamos, a partir das categorias selecionadas, os tipos de tarefas e
técnicas (bloco pratico), as tecnologias que justificam a técnica e a Teoria que dao
suporte a tecnologia. Vale destacar que nem sempre fazemos a apresentacao do
segundo bloco, uma vez que alguns tipos de tarefas nos anos Iniciais ndo trazem

isto de forma tao evidente.

Organizamos os tipos de tarefas das cole¢cdes que fazem parte de cada
categoria. De posse desses tipos de tarefas fizemos uma comparacdo da
guantidade de cada uma delas presentes nas cole¢des e organizamos os dados em

tabelas. Por fim tecemos nossos comentarios a luz do referencial te6rico levantado.
3.3 AS COLECOES PARA ANALISE E OS CRITERIOS DE ESCOLHA
Para a escolha das cole¢Bes seguimos como critérios:

1) aprovacgéo no PNLD (2019) e tenha feito parte da escolha das Escolas.
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2) A sua representatividade, ou seja, as duas primeiras colecbes mais

adquiridas, pois acreditamos atender a um nimero maior de alunos.

3) Presenca da Unidade Tematica Algebra uma vez que nosso interesse é

buscar atividades que tratem do Pensamento Algébrico.

Consultamos o guia digital do livro didatico e lemos a resenha de cada
colecdo para identificarmos os critérios que as mesmas passaram para serem
aprovadas. Vale destacar que o PNLD (2019) contou com a aprovagdo de 16
colecbes de Matematica para os Anos Iniciais. Destas,12 foram adotadas por
escolas publicas o que representa um percentual de 75%. N&o € nossa intencao

emitir nenhum juizo acerca das cole¢des ndo escolhidas.

As duas colecdes que apresentaram as maiores representatividades em

ordem decrescente e que fardo parte da nossa analise séo:

e Apis matematica (32 edicdo) do autor Luiz Roberto Dante, editora Atica com
um percentual de 24,89%;

e Buriti: Mais Mateméatica da autora Carolina Maria Toledo com percentual de
24, 60%;

Vale destacar que as duas colecbes somam um percentual de 49,49% dado
bem representativo se consideramos que os valores restantes se distribuem entre 10

colecdes.
3.4 ANOCAO DE PRAXEOLOGIA

Segundo Chevallard (1999) as noc¢Oes de tarefa (t) e de tipos de tarefas (T)
apresentam-se como coracao da praxeologia. Para ele, quando uma tarefa t faz
parte de um tipo de tarefa T dizemos que te1. As tarefas t associadas a tipos de
tarefa T geralmente sdo seguidas de verbos: limpar a sala, resolver equacdes,

encontrar termos desconhecidos, identificar o padrdo de uma sequéncia.

Cabe aqui diferenciar o termo (t) tarefa e tipos de tarefas (T). Segundo
Chevallard (1999) tipo de tarefa (T) supde um objeto relativamente preciso: “subir

uma escada é um tipo de tarefa, mas escala-la nao é.” Ele exemplifica com uma
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7

situacao. “Calcular... € um género de tarefas; mas calcule o valor (exato) de uma
expressdo numeérica contendo um radical € um tipo de tarefa”. (CHEVALLARD,
1999, p.222).

Para se resolver um determinado tipo de tarefa {1 o aluno utiliza pelo menos
uma técnica (tr). Esta palavra vem do grego tekhné (saber fazer), ou seja, uma
maneira de realizar tel. Assim, uma praxeologia em relacdo a T requer uma
maneira de realizar as tarefas #¢1". Portanto o bloco formado pelo tipo de tarefa e

pela técnica [t, 7] € denominado de bloco prético- técnico.

Algumas consideragbes sédo feitas sobre as técnicas: uma técnica pode
resolver um tipo de tarefa, mas pode apresentar falha para outra. Dizemos que esta
técnica dar conta de resolver parte de T. Assim, pode apresentar certa superioridade
sobre a outra; ndo é obrigatoriamente algoritmica; fazem parte de uma instituicdo
quando s&o institucionalizadas. E comum algumas técnicas serem aceitas por uma
instituicdo como natural e ser ignoradas por outras, inaceitaveis. Chevallard (ibid.)
coloca que algumas técnicas sao vistas como “verdadeiras paixées” por algumas

instituicoes.

A tecnologia (6) é entendida como o discurso racional sobre a técnica (1), ou
seja, sua finalidade € justificar racionalmente a técnica usada na resolucdo de
determinado tipo de tarefa. Algumas consideracdes sao feitas sobre a tecnologia:
“‘Em uma instituicdo | seja qual for o tipo de tarefas T, a técnica t relativa aT é
sempre acompanhada por um vestigio de uma tecnologia 6.” (CHEVALLARD, 1999,
p. 225);

O fato de existir em | uma técnica reconhecida como Unica e utilizavel esta
passa a receber o status de “auto tecnoldgica”, ou seja, dispensada da necessidade
de ser justificada. Portanto, uma segunda funcdo da tecnologia seria explicar para
tornar a técnica inteligivel, para esclarecer a técnica. Se a primeira funcéo € explicar
consiste em garantir que a técnica dar o que se pretende, a segunda consiste em

explicar porque é correta. A terceira fungdo da tecnologia seria a producdo de

técnicas.



43

E por fim a teoria (©) cuja finalidade é “tornar inteligivel o discurso
tecnologico”. Assim como a tecnologia sustenta a técnica esta é sustentada pela
teoria, pois nenhum conhecimento ou teoria € suficiente para fortalecer uma ideia. “A
teoria € marcada por um nivel mais avancado de justificacdo-explicacao-producéo.”.
E que geralmente, “a justificagdo e o esclarecimento oferecidos por uma teoria O,
apresentam-se obscurecidos pela maneira abstrata como o0s enunciados sao
colocados repetidamente.” (LIMA e BARBOSA, 2020, p.12)

Assim, em torno de um tipo de tarefa T, existe uma tripla formada pelo menos
por uma técnica (1), por uma tecnologia (8) e por uma teoria (©). A juncdo dos quatro
elementos [T, 7, 6, ©] forma a representacédo da praxeologia pontual que é formada
pela juncao dos dois blocos: [T, ] chamado de bloco técnico pratico e [0, @] o bloco

do saber.
3.5 CONHECENDO MELHOR AS CATEGORIAS DE ANALISE.

Blanton e Kaput (2005) acompanharam pelo periodo de um ano uma
professora e sua turma de terceira série. Entre os objetivos deste estudo estavam:
identificar até que ponto a professora integrou o raciocinio algébrico na sala de aula,
a frequéncia e diversidade com que ela o fez; examinar se essa instrucdo afetava a
capacidade de raciocinio algébrico dos alunos. E identificar técnicas de praticas que

apoiavam o desenvolvimento das habilidades de Pensamento algébrico dos alunos.

Deste acompanhamento, 0os autores conseguiram categorizar 13 situacdes
mostradas pelos alunos ao resolverem determinadas tarefas que apresentavam
indicios de desenvolvimento do Pensamento Algébrico. As categorias foram entéo
agrupadas em trés blocos denominados: aritmética generalizada, Pensamento
funcional e Habitos Avancados ou Modelagem. A seguir detalhamos cada uma das

categorias.
3.5.1 Categorias do bloco aritmética generalizada

Neste bloco encontram-se as subcategorias em que a aritmética foi usada

como dominio para expressar e formalizar generalizagbes. S&o incluidos, portanto,
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processos aritméticos que envolvem quantidades (generalizadas, néo

necessariamente aqgueles processos que tiveram generalizacdo como resultado final.

Entre algumas situacdes estdo casos em que o0s alunos estavam envolvidos
em operagbes com numeros inteiros em formulérios abstratos (por exemplo,
sentencas numéricas ausentes) ou usavam 0 numero de maneira generalizada.
(BLANTON e KAPUT, 2005, p.419). Fardo parte deste grupo as categorias

denominadas de A até E.
Categoria A: explorar propriedades e relagbes de numeros inteiros

Esta categoria descreve episodios de Pensamento nos quais os alunos sao
levados a explorarem propriedades e relacdes entre numeros inteiros. Entre
algumas situacOes citadas pelos autores estdo: generalizar sobre adicdo e
multiplicacdo de numeros pares e impares a partir de sua estrutura, sobre
propriedade da subtracdo como o caso da subtracdo de um namero por ele (a—a =

0), decomposicao de numeros inteiros em adi¢cdes atentando para sua estrutura.
Categoria B: explorando propriedades de opera¢cdes em numeros inteiros

Esta categoria descreve os episédios de raciocinio algébrico nos quais o0s
alunos exploram a estrutura das opera¢cfes matematicas buscando generalizacdes
nas suas propriedades: comutatividade da adicdo e multiplicacédo, elemento neutro,

associativa ou a distributiva da multiplicacdo sobre adicéo.

Categoria C: explorando a igualdade como expressao de uma relacdo entre

guantidades.

Esta categoria explora o papel algébrico do sinal de igualde “=" usando o
aspecto da equivaléncia entre expressdes do tipo 8+ 4 =L 1+ 5. Neste caso, o sinal
de igual é visto ndo como o indutor de um resultado, mas apresentando uma relacao
entre duas quantidades. Outro aspecto destacado nesta categoria € o fato de tratar

as equagdes como objetos que expressam relacdo entre quantidades.

Um exemplo de situacdo proposta pela professora: solicitar aos alunos

resolver a tarefa (3 x n) + 2 = 14. Um aluno da turma logo sugeriu retirar a
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quantidade 2 de cada lado ficando com 12 apds o sinal de igual. Em seguida
agrupar os 12 blocos em grupos de 3 chegando na solucéo 4. E perceptivel que este
aluno percebe o sinal de = como representacdo de uma equivaléncia e ndo indutor

de um resultado.

Um recurso muito usado para desenvolver este conhecimento nos alunos é a
utilizacdo do recurso balanca. E comum, nos livros didaticos encontrarmos
atividades que exploram este tipo de situacdo fazendo uso deste recurso para
trabalhar com a relacdo de equivaléncia entre dois membros da equacao separados

o

pelo sinal de “=".
Categoria D: tratar o numero algebricamente

Descreve episddios nos quais os alunos precisam tratar os numeros de
maneira algébrica, ou seja, atentando para sua estrutura em vez de valores
especificos. Um exemplo bem préatico dessa situacdo seria solicitar ao aluno que
expligue se a soma ou produto de dois numerais com 6 ordens ou mais representa
um resultado par ou impar. Neste caso ele precisaria justificar olhando para a

estrutura dos nimeros envolvidos e nao efetuar o resultado.

Situac&o proposta pela professora: “45678 + 856312 impar ou par? Por qué?”
O aluno responde que é impar, pois 8 é par e 1 € impar, logo a soma de par + impar
= impar. Neste caso 0 aluno esta tratando o numero de forma algébrica. Situacéo
como a proposta auxilia o aluno a generalizar, por exemplo, que a soma de pares

com pares sempre sera numero par.
Categoria E: encontrar valores desconhecidos

Esta categoria envolve situacfes semelhantes a da figura 1 na qual um
triangulo esta dividido em véarias com algumas delas faltando valores a serem
completados. O objetivo é completar os espacos seguindo uma regra: a soma dos
valores de duas casas vizinhas esta representada na casa superior adjacente as
duas. As situagOes vao desde encontrar valores desconhecidos em quadrados ou
tridangulos preenchendo com nameros ausentes a partir da identificacdo da regra

sugerida como problemas com valores desconhecidos.
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Figura 1- Zolan’s Triangle Puzzle

AR

Fonte: Blanton e kaput (2005, p.423)

3.5.2 Categorias do bloco do pensamento funcional

Neste grupo configura-se atividades nas quais os estudantes sédo submetidos
a situacdes de generalizacbes de padrbes numéricos e geométricos para descrever
relagbes funcionais. Entre algumas dessas situacdes incluem processos nos quais
os alunos séo levados a simbolizar quantidades ou fazer previsdes sobre dados.

Foram elencadas 5 categorias denominadas de F a J.
Categoria F: simbolizar quantidades e operar com as expressoes simbdlicas.

Como o proprio nome diz consiste na simbolizacdo de quantidades e operar
com essas expressdes simbolizadas. O foco aqui sera o uso de simbolos pela
crianca para modelar problemas ou operar com expressfes algébricas, ndo no
sentido de resolver equacfes para uma quantidade desconhecida ou simbolizar
propriedades gerais da Aritmética, mas no sentido de contexto de mensagens

secretas fazendo uso de cédigos simbdlicos para realizar uma conversao.

Como exemplo podemos citar a atividade observada pelos autores. Os alunos
criaram um cédigo a expressdo simbdlica F (12) + | em que F representava o
namero de pés (feet) a ser multiplicado por 12 e | o niumero de polegadas (inches) a
fim de converter uma medida que estava em pés e polegadas para apenas
polegadas. Neste contexto, F € uma variavel que poderia assumir qualquer valor
(numero de pés) e | o numero de polegadas. A funcdo do cadigo entéo foi a criacao

de uma funcado que convertia as unidades mistas em polegadas.

Categoria G: representar dados graficamente
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Esta categoria refere-se fazer um grafico de pares ordenados para expressar
uma relacdo funcional e apoiar nele a andlise da variagdo da funcdo. Para os
autores, embora a representacdo grafica ndo seja um raciocinio inerentemente
algébrico ela foi incluida por representar uma maneira de “codificar informag¢des”
(graficamente) que permitem analisar rela¢des funcionais, desempenhando desta
forma um apoio no raciocinio algébrico. Dentre as categorias esta € a que menos

apareceu nos estudos de Blanton e Kaput (2005).
Categoria H: descobrir relagcdes funcionais

Descreve casos em que o0s alunos sao solicitados a explorar a
correspondéncia entre quantidades ou relacionamentos recursivos e desenvolver
uma regra que descreva esta relacdo e quando possivel simboliza-la. A descoberta
desta relacdo vai desde situacdes simples como “descobrir” a regra em
transformacdes observando a situacéao inicial e final até situacbes mais complexas

como a proposta pela professora observada.
Exemplo de atividade proposta pela professora:

Solicitou aos alunos determinar quantas pessoas seria possivel sentar nas
mesas em forma de trapézios em diferentes arranjos. O objetivo dos alunos era
relacionar o numero de pessoas que poderiam sentar em funcédo da quantidade de

mesas em forma de trapézio.

Figura 2- Configuracdo da mesa trapezoidal
o O O O O

N_/ N\ _/Jo

o O O O

Fonte: Blanton e kaput ( 2005, p.425)

Os alunos chegaram a generalizar que o numero de pessoas era dado pela
multiplicacdo do numero de mesas por 3 mais os dois lugares das pontas. Por

exemplo, uma mesa 0 numero de pessoas seria dado por (1 x 3) + 2, duas mesas
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(2x3) + 2 e assim sucessivamente. Para este tipo de atividade € comum o uso de
tabelas, que servem como suporte para o aluno analisar os valores para se chegar a

um padrao.
Categoria I: prever resultados desconhecidos usando dados conhecidos

Envolve situagbes de formulacdo de conjecturas sobre dados ainda nao
conhecidos a partir de dados conhecidos sem precisar necessariamente fazer todo o
processo. Em geral, envolve situagbes com quantidades grandes usando como

recurso o que se enxergou de resultados pequenos.

Para ilustrar podemos citar a atividade sugerida pela professora. Ela pediu
gue os alunos determinassem o numero de apertos de maos dados por um grupo de
12 pessoas. Inicialmente eles calculam para um grupo menor de 2, 3, 4 e 5 pessoas
e partir dos dados coletados serdo capazes de identificar uma regra ou

generalizacdo para um grupo de 12 pessoas ou outro qualquer.
Categoria J: identificar e descrever padroes numeéricos e Geométricos.

Refere-se as situacfes nas quais os alunos sao levados a identificacdo de
regularidades numéricas, as vezes, geradas geometricamente; padrdes em
sequéncias de figuras geométricas ou em conjuntos de expressdes numeéricas. Os
alunos precisardo perceber entdo a regularidade e descrever o padrdo das
sequéncias. Esta identificacdo de padrdo ndo se restringe apenas as sequéncias,
mas as situacbes como aquela do aperto de mao. Depois de realizar a atividade

para varias quantidades se descobrir entdo um padrao.

Por fim o grupo das categorias denominadas de Habitos avancados que vao
de K a M constitui, segundo os autores, habitos de generalizacdes e conjecturas
bem mais complexos. Exige dos alunos um grau de pensamento algébrico bem
superior. E comum estes tipos de situacfes em turmas dos anos finais. Decidimos
por ndo detalhar cada uma delas uma vez que nossa pesquisa se volta para 0s anos

Iniciais.
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Segundo o0s autores algumas posturas apresentadas pela professora
contribuiram para o sucesso do desenvolvimento do pensamento algébrico dos seus

alunos:

1)propiciar com frequéncia situagdes de discussdes (“conversas algébricas")
levando os alunos a fazerem suas generalizagcbes, ou seja, transformar uma

atividade meramente aritmética no nivel de generalizagfes.
2- Trabalho com temas algébricos na forma espiral por um tempo significativo;
3- Integragéo de processos algébricos multiplos e independentemente validos;

4-Engenharia de Atividades, ou seja, a professora estava desenvolvendo sua
propria algebra desenvolvendo "olhos e ouvidos" para o pensamento algébrico
aprendendo a planejar instru¢des independentemente dos recursos fornecidos nos

seminarios.

5- A frequéncia com que as tarefas algébricas sdo integradas na instrucao

também é um fator de robustez;

Neste capitulo expomos a nossa metodologia da pesquisa explicitando as
etapas da pesquisa, os procedimentos e detalhamos as categorias que irdo
subsidiar a nossa analise tanto da BNCC quanto das colecdes escolhidas. Como ja
dissemos na introducdo nossa analise acontecera em dois momentos. A primeira
analise estara voltada para a BNCC de forma a identificar habilidades que se
enquadram ou ndo em cada categoria e logo em seguida faremos a analise
praxeoldgica das colecdes desta vez com foco nos tipos de tarefas presentes em

cada colecéo.
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4 ANALISE DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCC)

A BNCC é um documento de carater normativo que define aquilo que os
alunos da Educacado béasica devem aprender ao longo dos Anos. Ela serve como
referéncia para construcao dos curriculos da rede municipal, estadual e o Distrito
Federal. (Brasil, 2017).

A BNCC prop8e cinco unidades teméticas que devem ser trabalhadas
preferencialmente correlacionadas: Nameros, Algebra, Geometria, Grandezas e
Medidas e Estatistica e Probabilidade. (grifo nosso). Antes conforme os
parametros curriculares nacionais (1997) os conteudos eram agrupados em quatro
blocos: Numeros e Operacdes, Espaco e Forma, Grandezas e Medidas e
Tratamento da Informacéo.

Neste capitulo faremos uma anélise das habilidades presentes na BNCC do
1° ao 5° ano. ldentificaremos quais destas habilidades apresentam indicios de
trabalho com o Pensamento Algébrico a partir das categorias de Blanton e Kaput
(2005). Apresentaremos quadros sintetizando estas andlises seguidos de nossos

comentarios.

4.1 ANALISE DA BNCC A PARTIR DAS CATEGORIAS DE BLANTON E KAPUT
(2005)

Para a andlise da BNCC tomamos com referéncia as categorias propostas
por Blanton e Kaput (2005). Nesta etapa consideramos as habilidades de todas as
Unidades Tematicas e ndo somente aquelas da Algebra, pois como aponta Lima
(2018) ha conceitos algébricos em outras unidades tematicas fazendo uma
articulacéo a Algebra e estas. O critério adotado foi se tal habilidade propunha algum
tipo de tarefa que fizesse mencdo ao desenvolvimento do pensamento algébrico a

partir do referencial adotado para andlise das categorias.

4.1.1 Categoria A: explorar propriedades e relagfes de nameros inteiros.
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Nesta categoria sdo exploradas as propriedades e relagbes de numeros
inteiros atentando as estruturas numéricas bem como a exploragdo das

caracteristicas do sistema de numeracao decimal.

Quadro 2- Habilidades ligadas a categoria A

Unidade Habilidades
Tematica
NUmeros (EFO1MAOQ7) Compor e decompor numero de até duas ordens, por meio de

diferentes adicdes, com o suporte de material manipulavel, contribuindo para a
compreensdo de caracteristicas do sistema de numeracdo decimal e o
desenvolvimento de estratégias de calculo.

(EFO2MAOQ1) Comparar e ordenar nimeros naturais (até a ordem de centenas)
pela compreensédo de caracteristicas do sistema de numeracdo decimal (valor
posicional e fungédo do zero).

(EFO2MA04) Compor e decompor nimeros naturais de até trés ordens, com
suporte de material manipulavel, por meio de diferentes adicdes.

(EFO3MAO02) Identificar caracteristicas do sistema de numeragdo decimal,
utilizando a composicdo e a decomposicdo de numero natural de até quatro
ordens.

(EFO4MAO02) Mostrar, por decomposi¢cdo e composi¢do, que todo niumero natural
pode ser escrito por meio de adi¢cdes e multiplicacdes por poténcias de dez, para
compreender o sistema de numeracdo decimal e desenvolver estratégias de
calculo.

(EFO5MAO02) Ler, escrever e ordenar niumeros racionais na forma decimal com
compreensdo das principais caracteristicas do sistema de numeracdo decimal,
utilizando, como recursos, a composicdo e decomposicao e a reta numérica.

Algebra (EFO4MA12) Reconhecer, por meio de investigagfes, que ha grupos de nimeros
naturais para os quais as divisdes por um determinado nimero resultam em
restos iguais, identificando regularidades.

Fonte: O Autor (2022)

No que se refere a olhar para caracteristicas do sistema de numeracao
decimal encontramos seis habilidades compreendendo a Unidade Tematica Namero
concentrando o contelddo sistema de numeracdo decimal como composicdo e

decomposicdo de nameros.

N&do encontramos habilidades que tratam diretamente da generalizacéo
sobre somas e produtos de nameros pares e impares. Se tratando de propriedades
de nameros encontramos apenas uma habilidade no 4° ano. Logo fica claro que a
BNCC apresenta um foco maior no trabalho com as caracteristicas do sistema de

numeracdo decimal do que explorar mais as propriedades dos numeros.
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4.1.2 Categoria B: explorando propriedades de operagdes com numeros

inteiros.

Estdo contidas nesta categoria as habilidades que levam os alunos
explorarem as propriedades das operacdes dos numeros inteiros como a
comutatividade de adicdo e multiplicacdo e a distributiva da multiplicacdo sobre a

adicdo bem como aquelas que focam na estrutura das operagoes.

Quadro 3- Habilidades ligadas a categoria B

Unidade Habilidades
Tematica
NUmeros (EFO4MAO04) Utilizar as relacbes entre adicdo e subtracdo, bem como entre

multiplicacdo e divisdo, para ampliar as estratégias de calculo.

(EFO4MAO05) Utilizar as propriedades das operacdes para desenvolver estratégias
de célculo.

Algebra (EFO4MA13) Reconhecer, por meio de investigacoes, utilizando a calculadora
quando necessério, as relacbes inversas entre as operacdes de adicdo e de
subtracdo e de multiplicacdo e de divisdo, para aplica-las na resolucdo de
problemas.

Fonte: O Autor (2022)

A categoria B configura-se apenas uma habilidade da BNCC mesmo assim
na Unidade Tematica Numeros. Esta categoria foi encontrada apenas no 4° ano. O

foco é a aplicacdo das propriedades na resolucdo de problemas.

4.1.3 Categoria C: explorando a igualdade como expressdo de uma relacao

entre quantidades.

Esta categoria explora o papel algébrico do sinal de igualde “=” usando o
aspecto da equivaléncia entre expressdes do tipo 8+ 4 = + 5. Consideramos

habilidades que destaque o papel da equivaléncia ao tratar do sinal de igual.

Quadro 4- Habilidades ligadas a categoria C

Unidade Habilidades
Temética
NUmeros (EFO5MAO04) Identificar fragbes equivalentes
Grandezas e (EFO2MAZ20) Estabelecer a equivaléncia de valores entre moedas e cédulas do
Medidas sistema monetario brasileiro para resolver situagfes cotidianas.
(EFO3MA24) Resolver e elaborar problemas que envolvam a comparacdo e a
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equivaléncia de valores monetarios do sistema brasileiro em situa¢des de compra,
venda e troca.

Algebra (EFO3MA11) Compreender a ideia de igualdade para escrever diferentes
sentencas de adi¢cbes ou de subtracbes de dois nimeros naturais que resultem na
mesma soma ou diferencga.

(EFO4MA14) Reconhecer e mostrar, por meio de exemplos, que a relacdo de
igualdade existente entre dois termos permanece quando se adiciona ou se
subtrai um mesmo ndmero a cada um desses termos.

(EFO5MA10) Concluir, por meio de investigacfes, que a relagdo de igualdade
existente entre dois membros permanece ao adicionar, subtrair, multiplicar ou
dividir cada um desses membros por um mesmo ndmero, para construir a nogéao
de equivaléncia.

Fonte: O Autor (2022)

A categoria C se faz presente em trés habilidades da Unidade tematica da
Algebra do 3° ao 5° ano. Ndo héa presenca deste tipo de situacBes nos primeiros
anos do Ensino Fundamental. Destacamos algumas habilidades das unidades
tematicas Grandezas e Medidas e NUmeros por entendermos que estas apresentam
o sinal de igual como representacdo de equivaléncia. E o caso da habilidade
(EFO5MA04) Identificar fracdes equivalentes. Nesta situacdo a igualdade néo

representa a necessidade de um valor, mas de quantidades equivalentes.
4.1.4 Categoria D: tratar o niumero algebricamente.

Esta categoria considera as habilidades que convide o aluno olhar para a
estrutura do numero levando-o a fazer certas generalizacbes sobre o mesmo. Por
exemplo: o aluno olhar para dois nimeros com mais de cinco ordens e ser capaz de
identificar se sua soma sera par ou impar sem necessariamente realizar a soma. O
aluno deve chegar a conclusado olhando para as caracteristicas dos nameros que
formam a parcela (par + par, par + impar, impar + impar). Exemplo: 45678 é par ou

impar? E 856317 E a soma dos dois numeros? Por qué?

N&do encontramos nenhuma habilidade que se relacione diretamente a
categoria. E importante destacar que a BNCC propde o minimo de habilidades que
cada aluno deve desenvolver ao longo dos anos. Ficando, portanto, a cargo do
professor trabalhar situacbes que n&o estdo contemplada na BNCC. Para isto, o

professor precisa estar preparado para fazé-lo.
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4.1.5 Categoria E: encontrar valores desconhecidos.

Esta categoria envolve episddios nos quais os alunos sao levados a
completarem valores desconhecidos. As situagfes vao desde identificar numeros
desconhecidos em operacdes simples até o trabalho com quadrados ou triangulos
magicos partindo da percepcdo de uma regra identificada. Exemplo de situacao:
completar um quadrado magico cujo resultado de uma casa seja a soma dos dois

vizinhos das casas anteriores.

Quadro 5- Habilidades ligadas a categoria E

Unidade Habilidades

Temética

Algebra (EFO4MA15) Determinar o numero desconhecido que torna verdadeira uma
igualdade que envolve as operacdes fundamentais com nimeros naturais.

Fonte: O Autor (2022)

A categoria E configurou-se em apenas uma habilidade da Algebra na turma
do 4° ano. Embora bem préxima da categoria C acreditamos que a categoria em
analise se diferencia da categoria C por ndo levar em conta o aspecto algébrico do
sinal da igualdade, ou seja, o aspecto relacional do sinal e a equivaléncia entre as

operacoes.

4.1.6 Categoria F: simbolizar quantidades e operar com as expressdes

simbolicas.

O foco aqui sera o uso de simbolos pela crianca para modelar problemas ou
operar com expressbes algébricas. Ndao no sentido de expressar e resolver
equacdes usando letras (variavel) até pelo fato de que nesta etapa ndo se exige isto
da crianca. Apenas simbolizar no sentido de contexto de mensagens secretas ou
substituicbes de valores desconhecidos por figuras como quadradinhos ou até
mesmo expressdo de forma oral. Outro possivel contexto € o de codigos simbdlicos

para fazer a conversao.
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Quadro 6- Habilidades ligadas a categoria F

Unidade Habilidades
Temética
Algebra (EFO5MA11) Resolver e elaborar problemas cuja conversdo em sentenga

matematica seja uma igualdade com uma operacdo em que um dos termos é
desconhecido.

Fonte: O Autor (2022)

O quadro 6 indica a presenca desta categoria apenas no 5° ano do Ensino
Fundamental na Unidade Algebra. A presenca minima desta categoria é justificavel
pelo fato da propria BNCC indicar que nos Anos Iniciais os alunos ndo precisam
utilizar linguagem simbalica para desenvolver o pensamento algébrico. Este podera

expressa-lo na linguagem natural.
4.1.7 Categoria G: representar dados graficamente.

Refere-se a construcdo de graficos, a partir da utilizacdo de pares ordenados
para representar uma relacéo funcional e uso do grafico para analise de variacao de
uma dada funcdo. Os autores incluem esta categoria por representar uma maneira
de “codificar informagdes” (graficamente) que permitem analisar relacbes funcionais,
desempenhando desta forma um apoio no raciocinio algébrico. Aqui as
representacdes graficas estatisticas ndo fazem parte. Na BNCC a uUnica habilidade

préxima da categoria esta mostrada no quadro abaixo.

Quadro 7- Habilidades ligadas a categoria G

Unidade Habilidades
Tematica
Geometria (EFO5MA15) Interpretar, descrever e representar a localizagdo ou movimentacgao

de objetos no plano cartesiano (1° quadrante), utlizando coordenadas
cartesianas, indicando mudancas de direcdo e de sentido e giros.

Fonte: O Autor (2022)

A Unica habilidade que remete a plotagem de grafico usando coordenadas
encontra-se no 5° ano na unidade tematica Geometria, porém sem fazer certa
relagdo entre uma quantidade e outra. Entendemos o simples fato de localizar
elementos no plano cartesiano sem fazer relagdes entre uma quantidade e outra nao

caracteriza indicio de trabalho com pensamento algébrico.
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4.1.8 Categoria H: descobrir relagdes funcionais

Nesta categoria fazem parte as habilidades as quais os alunos séo levados a
explorar relagcbes entre quantidades sendo capaz de identificar uma regra existente
nesta relacdo. A descoberta desta relacdo vai desde situacdes simples como
“descobrir” a regra em transformagdes observando a situagao inicial e final até
situacdes mais complexas. E comum o uso de tabelas, na qual o aluno analisa os

valores para se chegar a um padréao.

Quadro 8- Habilidades ligadas a categoria H

Unidade Habilidades

Temética
Grandezas e (EFO3MAZ23) Ler horas em relégios digitais e em relogios analégicos e reconhecer
Medidas a relacdo entre hora e minutos e entre minuto e segundos.

(EFO5MA19) Resolver e elaborar problemas envolvendo medidas das grandezas
comprimento, area, massa, tempo, temperatura e capacidade, recorrendo a
transformacdes entre as unidades mais usuais em contextos socioculturais.

Algebra (EFO5MA12) Resolver problemas que envolvam variagcdo de proporcionalidade
direta entre duas grandezas, para associar a quantidade de um produto ao valor a
pagar, alterar as quantidades de ingredientes de receitas, ampliar ou reduzir
escala em mapas, entre outros.

(EFO5MA13) Resolver problemas envolvendo a partilha de uma quantidade em
duas partes desiguais, tais como dividir uma quantidade em duas partes, de modo
que uma seja o0 dobro da outra, com compreensdo da ideia de razdo entre as
partes e delas com o todo.

Fonte: O Autor (2022)

A categoria H apresenta quatro habilidades sendo duas delas na Unidade
temética Algebra e duas na de Grandezas e Medidas. Situacdes as quais os alunos
possam perceber o calculo de uma grandeza em funcéo da outra. Por exemplo, a
guantidade de materiais gastos numa receita pode ser calculada em funcdo da

guantidade de pessoas.

Embora percebermos relagdes funcionais em contextos de grandezas e
medidas como, por exemplo, o perimetro de um quadrado em funcdo do seu lado
nao sera abordado este tipo de situacdo na nossa andlise. Centraremos nhas

habilidades que se encontram no Eixo da Algebra devido espaco de tempo.

4.1.9 Categoria I: prever resultados desconhecidos usando dados conhecidos.




57

Envolve situacdes de formulacdo de conjecturas sobre dados ainda né&o
conhecidos a partir de dados que j& se tem conhecimento sem precisar que o aluno
refaca todo processo. Em geral, envolve situagcdes com quantidades grandes usando
COMO recurso o0 que se enxergou de resultados pequenos. Por exemplo, calcular o
namero de apertos de maos em grupo de 12 pessoas usando o fato da quantidade

de apertos de maos dados por um grupo formado por 6, 7 e 8 pessoas.

Quadro 9- Habilidades ligadas a categoria |

Unidade Habilidades
Tematica
Algebra (EFO1MA10) Descrever, ap0s o reconhecimento e a explicitacdo de um padrao

(ou regularidade), os elementos ausentes em sequéncias recursivas de nimeros
naturais, objetos ou figuras.

(EFO2MAO09) Construir sequéncias de numeros naturais em ordem crescente ou
decrescente a partir de um numero qualquer, utilizando uma regularidade
estabelecida.

(EFO2MA11) Descrever os elementos ausentes em sequéncias repetitivas e em
sequéncias recursivas de niUmeros nhaturais, objetos ou figuras.

(EFO3MA10) Identificar regularidades em sequéncias ordenadas de numeros
naturais, resultantes da realizacdo de adi¢cdes ou subtracdes sucessivas, por um
mesmo numero, descrever uma regra de formacdo da sequéncia e determinar
elementos faltantes ou seguintes.

Fonte: O Autor (2022)

O quadro 9 evidencia que a Unidade Tematica da Algebra se destaca neste
tipo de categoria e esta presente nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental. O
foco para este tipo de categoria esta o estudo de sequéncias (descrever e identificar

regularidades e construcao).
4.1.10 Categoria J: identificar e descrever padrées numéricos e geométricos.

Refere-se as situacdes nas quais 0s alunos séo levados a identificar
regularidades ndo apenas em sequéncias numéricas com suporte de figuras ou nao
e sequencias geomeétricas, mas em situacbes como a dos apertos de mao citada
anteriormente. Além de preverem as quantidades de apertos (Categoria |) eles seréo

capazes de descreverem uma regra geral.
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Quadro 10- Habilidades ligadas a categoria J

Unidade Habilidades
Tematica
Algebra (EFO1MA10) Descrever, apds o reconhecimento e a explicitagcdo de um padrao

(ou regularidade), os elementos ausentes em sequéncias recursivas de nimeros
naturais, objetos ou figuras.

(EFO2MAO09) Construir sequéncias de numeros naturais em ordem crescente ou
decrescente a partir de um numero qualquer, utilizando uma regularidade
estabelecida.

(EFO2MA10) Descrever um padrédo (ou regularidade) de sequéncias repetitivas e
de sequéncias recursivas, por meio de palavras, simbolos ou desenhos.

(EFO3MA10) Identificar regularidades em sequéncias ordenadas de numeros
naturais, resultantes da realizacdo de adi¢cdes ou subtracdes sucessivas, por um
mesmo numero, descrever uma regra de formacdo da sequéncia e determinar
elementos faltantes ou seguintes.

(EFO4MA11) Identificar regularidades em sequéncias numéricas compostas por
multiplos de um ndmero natural.

(EFO4MA12) Reconhecer, por meio de investigacfes, que ha grupos de nimeros
naturais para os quais as divisdbes por um determinado nimero resultam em
restos iguais, identificando regularidades.

Fonte: O Autor (2022)

De acordo com o quadro 10 a categoria J é aguela que mais apresenta
habilidades concentradas na Unidade Tematica da Algebra. A categoria apenas n&o

se apresenta no 5° ano do Ensino Fundamental.

Do quadro 9 e quadro 10 percebemos que a BNCC sugere um trabalho mais
persistente com o0 caso das sequéncias e identificacdo de padrdo. No documento a
identificacdo de regularidades é apresentada como uma situacao de trabalho com o

desenvolvimento do Pensamento Algébrico.

Vale destacar que algumas habilidades da BNCC foram contempladas tanto
na categoria | quanto na categoria J por entendermos que a mesma apresenta as
duas caracteristicas que fazem parte de ambas as categorias propostas por Blanton
e Kaput (2005).

A seguir temos um quadro relacionando a quantidade de Habilidades ligadas
a Algebra que se relacionam com as categorias identificadas por Blanton e Kaput
(2005).
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Quadro 11- Quantidade de Habilidades da Unidade Tematica Algebra ligadas as categorias de
Blanton e Kaput (2005)

Categorias propostas por Blanton e Kaput

Habilidades do Eixo da

Total de Habilidades

(2005) Algebra

A-Explorar propriedades e relagdes de NnUmeros | —-ccceommmmmmmmcomommmmcc0 |
inteiros.
B-Explorar propriedades das operacbes com | EFO4MA13 01
ndmeros inteiros.
C-Explorando a igualdade como expresséo de | (EFO3MA1l) (EFO4MA14)
uma relacéo entre quantidades.

(EFO5MA10) 03
D- Tratar o nimero algebricamente. | cocmmmmmmmmeeeeee | s
E- Encontrar valores desconhecidos. (EFO4MA15) 01
F- Simbolizar quantidades e operar com as | (EFO5MA11) 01
expressdes simbdlicas.
G- Representar dados graficamente. | cccemmeomeeee | e
H- Descobrir Rela¢des Funcionais. (EFO5MA12) (EFO5MA13) 02
I- Prever resultados desconhecidos usando | (EFO1MA10) (EFO2MAQ9) 04
dados conhecidos.

(EFO2MA11) (EFO3MA10)
J- Identificar e descrever padr6es numéricos e | (EFO1IMAQ09) (EFO1MAL0) 07

Geomeétricos.

(EFO2MA09) (EFO02MA10)

(EFO3MA10) (EFO4MA11)

(EFO4MA12)

Fonte: O Autor (2022)

De acordo com o quadro acima percebemos que as categorias: Explorar

propriedades e relacbes de numeros inteiros, tratar o namero algebricamente e

representar dados graficamente ndo se configuram em nenhuma habilidade da

Unidade tematica Algebra.

As categorias: Explorar propriedades das opera¢cdes com nameros inteiros,

encontrar valores desconhecidos e simbolizar quantidades e operar com as
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expressdes simbdlicas sdo contempladas cada uma dela em uma habilidade do Eixo
da Algebra apenas nas turmas do 4° ano e 5° ano. A categoria Descobrir Relagdes

Funcionais configura-se apenas numa habilidade na turma do 5° ano.

Em termos de quantidades de habilidades contempladas destacou-se as
categorias prever resultados desconhecidos usando dados conhecidos e identificar e
descrever padrdes numéricos e Geométricos com 4 e 7 habilidades
respectivamente. Algumas habilidades fizeram parte das duas categorias por

entendermos que se enquadram nas duas caracteristicas.

Vimos, portanto, que as habilidades propostas no documento da BNCC ao
longo do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental contemplam praticamente todas as
ideias de pensamento algébrico propostas por Blanton e Kaput (2005) como
promissoras de um trabalho voltado para o foco mais no pensamento do que na

linguagem simbolica.

Queremos deixar claro que o documento por si s6 ndo garante a efetividade
do trabalho com o pensamento algébrico nem tdo pouco a auséncia ou um pequeno
namero de habilidades em algumas categorias analisadas configura-se como
prioridades para algum tipo de contetddo. O documento serve para nortear o trabalho

pedagodgico do professor, mas sera este que ird na pratica realizar este trabalho.

Agora que temos uma noc¢ao de quais habilidades presentes na BNCC se
enquadram em cada uma das categorias propostas por Blanton e Kaput (2005) para
o tratamento com o pensamento algébrico € hora de partirmos para a segunda parte
de nossa andlise. Desta vez o foco serdo as colecdes escolhidas e a identificacdo de
tipos de tarefas que podem ser potencializadoras com o trabalho voltado para o

desenvolvimento do pensamento algébrico.
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5 ANALISE PRAXEOLOGICA DAS COLECOES

Este capitulo traz a analise praxeoldgica das colecbes. Apresenta entdo o
bloco prético técnico, ou seja, as tarefas e técnicas encontradas e em alguns casos
apresenta a tecnologia e teoria. A andlise foi realizada por etapa. Primeiro de forma
individual com cada colecdo tomando como referéncia as categorias de Blanton e

Kaput relacionando-as as habilidades da BNCC.

Nesta etapa, devido ao tempo e espacgo, centramos nossa analise nas
atividades que fazem parte da Unidade Tematica da Algebra. Porém, em algum
momento sera possivel que expusemos algumas atividades que fazem parte de
outros eixos, mas que se relacionam com alguma ideia da unidade tematica Algebra.
Outra questdo € o fato desta atividade explorar umas das ideias apresentadas pelo

nosso referencial teodrico.

Relacionamos as atividades as habilidades da BNCC que estdo explicitas
em cada pagina do livro didatico na forma de codigos disponibilizados pelos autores.
Seguimos a ordem das categorias propostas por Blanton e Kaput (2005) que
usamos como principal referencial para realizar as analises. Quando necessario
realizamos agrupamentos de alguns conteidos numa mesma categoria por ter certa
semelhanca na hora da analise. Encerramos com as consideracdes e conclusdes

acerca da andlise realizada.
5.1 TIPOS DE TAREFAS QUE FAZEM PARTE DA CATEGORIA A

Como mencionamos na andlise da BNCC ndo encontramos habilidades da
BNCC que tratassem diretamente das propriedades dos nameros como
generalizacdes de soma de nameros pares + pares, impar + impar e par + impar.
Contudo, encontramos duas atividades pontuais presentes nas Unidades tematicas
Numeros e Estatistica e Probabilidade que exploram propriedades de numeros do

ponto de vista de sua estrutura nas colecdes analisadas.

TN1 sé&o tipos de tarefas que abordam as propriedades e relagbes de
nameros pares e impares com foco na observacédo da estrutura dos numeros. Na

figura 3 o aluno precisa classificar nUmeros em pares ou impares com até 5 casas
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decimais, por exemplo, o numeral 35 000. Enxergamos esta atividade com potencial
para desenvolvimento do pensamento algébrico, pois € trabalhada a ideia de
generalizacdo da soma de pares e impares evidenciadas pelos autores.
Independente da quantidade de algarismos 0S numerais pares sempre terdo a
terminacéo: 0,2,4,6 e 8 e os impares: 1, 3,5,7 e 9.

Os tipos de tarefas a seguir tem respaldo na tecnologia expressdes algébricas
e na teoria Algebra.

TN1- Classificar nUmeros em pares ou impares.

tn1.1 — Classificar nUmeros em pares ou impares a partir da observacao de

Ssua estrutura.

tnl.1l. Observar o numeral que ocupa a ordem das unidades: se este for

0,2,4,6 ou 8 o numeral sera par; caso termine em 1,3,5,7 ou 9 sera impar.

Figura 3- Atividade de classificacdo de niUmeros pares e impares a partir da observacao de sua

estrutura.
b= ATIVIDADE ORAL EM GRUPO Vocé se lembra de como reconhecer se um
= numero natural é par ou impar? Converse com os colegas sobre isso e,
depois, complete.
Um niimero é par quando o algarismo das unidades é __ 0,2, 4,60u8 .
Um nimero é impar quando o algarismo das unidades é 1.3,5,70u9 |
Agora, escreva se cada nimero € par ou impar.
471 Impar. 15972 Par.
388 Par. 153 Impar.
1705 Impar. 35000 Par
16 Par. 849 Impar.

Dante, 4° ano (2017,p.31)

A atividade da figura 4 trabalha com a conjectura de somas e produtos de
nameros pares e impares. Este tipo de atividade apareceu de forma pontual numa
colecdo analisada. E leva o aluno a realizar uma generalizacdo para somas e

produtos de nimeros pares e impares.

TN2- Conjecturar sobre somas e produtos de nameros de acordo com sua

paridade.



63

tn2.1- Analisar somas e produtos de numeros (pares e pares, impar e impatr,

par e impar).

tn.2.1.1- A partir de casos particulares conjecturar as somas e produtos de

ndmeros par com par, impar com impar e par com impar.

Figura 4- Atividade de conjectura de somas e produtos de nimeros pares e impares.

Complete com sempre, nunca ou as vezes.

Nimero impar + namero impar. — Nunca da um nimero impar.
Ndmero impar X namero impar. —» Sempre da um ndmero impar.
Ndmero impar + namero par. —» Sempre da um ndmero impar.
Ndmero impar X numero par. —» Nunca da um ndmero impar.
Resultados da tabuada do 3. —» ___Asvezes  so ndmeros impares.
Resultados da tabuada do 4. —» Nunca sdo nimeros impares.

Dante, 3° ano (2017, p.162)

O quadro 12 apresenta uma sintese da distribuicdo dos tipos de tarefa TN1 e

TN2 nas colecdes analisadas.

Quadro 12- Distribuicdo das tarefas de classificacdo de nUmeros pares e impares

Tipo de Tarefa (T) Tarefa (t) Frequéncia das tarefas por cole¢cbes e ano de
Escolaridade ( 1° ao 5° ano)
Buriti Mais Matemaética Apis
TN1 | Classificar 10 |20 |30 |4° |5° |1° |20 |3° [4° |5°
Bg:’g;}ros eOrE tn.1.1 | Classificar numeros|0O [0 |4 (O |0 |O (1 |4 |1 |O
impares em pares ou impares
a partir da
observacdo de sua
estrutura.
TN2 | Conjecturar |tn2.1 |Analisar somas e|O0O (O [0 |O (O |O |O (1 |O |O
sobre somas produtos de numeros
e produtos de (pares e pares, impar
ndameros de e impar, par e impar).
acordo com
sua paridade.

Fonte: O Autor

O tipo de tarefa classificar nimeros em pares ou impares na colecdo Apis foi

contemplada do 2° ao 4° ano, enquanto que na colecao Buriti Mais Matematica ndo
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foi identificada apenas no 3° ano. Dentre estas poucas exploravam a classificacao
dos numeros a partir de sua estrutura, ou seja, partindo de valores menores para

generalizarem com valores quaisquer.

J& o tipo de tarefa que envolve conjecturas de somas e produtos de nimeros
pares ou impares ocorreu apenas de forma pontual no 3° ano do Ensino
Fundamental e mesmo assim na Unidade tematica Estatistica e Probabilidade. Para
Blanton e Kaput (2005) conjecturar € um dos aspectos do trabalho com o

pensamento algébrico.

Percebemos que ha uma certa auséncia nas colecfes analisadas e até na
propria BNCC no tratamento das propriedades dos numeros. Segundo Blanton e
Kaput ( 2005) atividades que abordem as propriedades de numeros constitui indicios

do tratamento do Pensamento Algébrico.

5.2 TIPOS DE TAREFAS QUE FAZEM PARTE DA CATEGORIA B

\

Aqui agrupamos os tipos de tarefas pertencentes a categoria B- explorar
propriedades das operacdes com 0s numeros inteiros. Por serem turmas dos anos
iniciais restringiremos nossa analise ao conjunto dos numeros naturais. Em geral, o
discurso tecnoldgico- tedrico se dar no proprio campo da Aritmética, sobretudo, nas

estruturas e propriedades das operacoées.

O tipo de tarefa TO1l aborda as propriedades das operacdes de maneira
investigativa. S&o tipos de tarefas que levam os alunos a generalizar as
propriedades da adicdo e multiplicacdo de forma, ou seja, partindo de casos
particulares para se chegar no caso geral (generalizacdo). Nas figuras 5 e 6 séo
abordadas a Comutatividade da Adicdo e da Multiplicacdo respectivamente; as
figuras 7 e 8 o elemento neutro da Adicdo e da multiplicacdo; e as figuras 9 e 10 a

propriedade Associativa da Adicao e da Multiplicacéo.
TOL1 - Identificar as propriedades das operacdes

tol.1- Identificar a propriedade comutativa da adicao.
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70l1.1.1 — Realizar cada soma e perceber que ao trocar-se as parcelas os

resultados sdo sempre iguais, ou seja, a soma nao se altera.

Figura 5- Atividade de investigacdo da comutatividade da adi¢éo

0 Efetue agora estas adicdes e veja se elas confirmam o que aconteceu nas adi-
cdes da atividade anterior.

3+4= 7 60+ 10+ 20 = a0
4+ 3= 7 20+ 10+ 60 = 90
800 + &7 = 867 1M0+60+20= 90

67 + 800 = ___867

6 De acordo com o que vocé observou nas adicées, responda: O que acontece

na adicdo quando trocamos a ordem das parcelas?

O resu tado, 0Ou a s0ma, permanece 0 mesmao

Dante, 4° ano (2017, p.106)
to 1.2.- Identificar a propriedade comutativa da multiplicacao.

70 1.2.1 — Realizar as multiplicacdes propostas no item a e perceber que
invertendo a ordem dos fatores ndo se altera o produto. (No item c da la atividade, a
calculadora é utilizada para agilizar os calculos e perceber a regularidade: a ordem

dos fatores néo altera o resultado).

Figura 6- Atividade de Investigacdo da comutatividade da multiplicagéo

Explorar @ Descobrir

Vamos explorar 3 regularidades da multiplicacao.
12 atividade

Registre os resultados e, depois, confira nas tabuadas da pagina 126.

Ix4= 12 7x8= 56 5x9= 45
4x3= 12 8x7= 56 9x5= 45
% ATIVIDADE ORAL EM GRUPO Converse com os colegas sobre o que vocé
- observou nessas multiplicaces e responda: O que acontece com o resultado
da multiplicagdo quando trocamos a ordem dos fatores?
O resultado ndo muda
Agora, use uma calculadora e verifique mais estes casos.
3x89=_267 65 % 44 = _2860 206 X 21 =_4326
89 x 3= _267 44 x 65 = _2860 21 X 206 = _4326

Dante, 4° ano (2017,p.131)

to 1.3.- Identificar a propriedade elemento neutro da adicao.
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70 1.3.1 — Realizar as somas propostas e a partir das suas regularidades

perceber que a soma de qualquer numero por zero resulta no préprio numero.

Figura 7- Atividade de investigacdo do elemento neutro da adi¢éo

Efetue as adicdes. Depois, responda a questdo proposta.
6+0= 6 45+ 0 = 45 0+1394=_1394
0+37= 37 875+ 0=_875 7400+ 0= _7400

O gue acontece na adicdo guando uma das parcelas € 0 (zero)?

O resultado é sempre igual & outra parcela.

Dante, 4° ano (2017, p.106)

to 1.4.- Identificar a propriedade elemento neutro da multiplicagéao.

70 1.4.1 — Realizar as multiplicacdes propostas e perceber as regularidades
perceber que o produto de qualquer nimero por 1 resulta no proprio nimero e o seu

produto por zero € sempre zero.
Figura 8- Atividade de investigacdo do elemento neutro da multiplicacdo

257
2: atividade t 5311
Registre os resultados e confira nas tabuadas !
Ix1= 3 1x5= 5 1xX9= 9 7x1= 7

“_ ATIVIDADE ORAL EM GRUPQ Converse com os colegas e responda: O que

acontece com o resultado da multiplicacdo quando um dos fatores é 17
O resultado é igual ao outro fator

32 atividade
Complete.
3x0=_0_+_0 +_0 =_0
0x2=2x0=_0_+_0 =_0
4x0= 0+0+0+0=0
0x6= 6x0=0+0+0+0+0+0=0

ATIVIDADE ORAL EM GRUPO O que acontece com o resultado da multipli-

cacio quando um dos fatores é 0 (zero)? O resultado & sempre 0

iz

Dante, 4° ano (2017, p.131)

to 1.5- Ildentificar a propriedade associativa da adicdo em somas de 3

parcelas.

70 1.5.1 — Realizar as somas na ordem indicada pelos parénteses ou setas e

perceber que a soma independe da ordem estabelecida.
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Figura 9- Atividade de investigacdo da propriedade associativa da adi¢éo

o Vamos verificar se o que aconteceu na atividade anterior também acontecera
nos casos abaixo.

Faca inicialmente as adi¢des indicadas com ou sem parénteses e registre.

12+5+3=__20 300 + (20 + 40) = 360

= 17 +3 300 + 60

12+5+3=__20 (300 + 20) + 40 = 360
b 12+8 320 + 40

12+5+3=__20

h—— B5+5

Agora, responda: Ao agrupar as parcelas de modos diferentes, o resultado

foi sempre 0 mesmo? Sim

Na adi¢do com mais de
2 parcelas, posso agrupar as parcelas do
modo que achar melhor, pois o resultado
sera sempre o mesmo. Veja como fiz
nos exemplos abaixo.

45+ 3+ 17 =65 550 + 50 + 1237 = 1837 995+734 +5=1734
[ B4
20 600 1000

Dante, 4° ano (2017, p.131)
to 1.6- Identificar a propriedade associativa da multiplicacéo.

70 1.6.1 — Realizar as multiplicacdes na ordem indicada pelos parénteses ou

setas e perceber que o produto independe da ordem estabelecida.

Figura 10- Atividade de investigacao da associatividade da multiplicacao.
o Veja na lousa a multiplicagdo que a profes-

sora pediu aos alunos que efetuassem. 4 X 3 x 10 = (?

Neusa e Ivo seguiram caminhos diferentes. N .

Observe os 2 caminhos e complete os célculos.
Quais foram os resultados obtidos? 120 e 120.

Agora, calcule assim: 4 X 3 X 10 = 40 X 3 = 120
| S|

Dante, 4° ano (2017, p.132)

O quadro a seguir sintetiza o tipo de tarefa TO1 que tratam da investigacao

das propriedades das operacfes adicdo e multiplicacao.
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Tipo de Tarefa (T) Tarefa (t) Frequéncia das tarefas por colecdes e ano de
Escolaridade ( 1° ao 5° ano)
Buriti Mais Matematica Apis
10 20 30 40 50 10 20 30 40 50
to.1.1 | Identificar al0 [0 |[O (4 |O (O (O |O |4 |O
propriedade
comutativa da adicéo.
to.1.2 | Identificar al0 |0 |4 (2 |O (O (O |1 |3 |O
propriedade
Identificar as comutativa da
multiplicacéo.
propriedades |t0.1.3 | Identificar ajl0 (0 (O |2 |O |O |O (O |1 |O
das propriedade elemento
TO1 neutro da adigé&o.
operacdes to.1.4 Identliflcar al0 |0 |2 (2 |O (O (O |1 |12 |O
propriedade elemento
neutro da
multiplicacéo.
to.1.5 | Identificar al0O |0 |O |1 (O |O |O |O |2 |O
propriedade
associativa da adicéo
na soma de trés
parcelas.
to.1.6 | Identificar ajl0o|l0j0|2|0|0|0|0]|]2]|0
propriedade
associativa da
multiplicacao.

A partir do quadro acima percebemos que o Unico ano no qual sédo tratadas

Fonte: O Autor (2022)

todas as propriedades das operacdes sdo no 4° ano do Ensino Fundamental,

embora algumas delas aparecam também no 3° ano. Para os autores o fato de os
alunos generalizarem certas propriedades de numeros inteiros como nx1 = n para

guaisquer valores de n ou a — 0 = a para todo valor de a constituem indicios do

pensamento algébrico nos alunos.

TO2 representam atividades que mostram a aplicacdo das propriedades

como facilitadoras na resolucdo de alguns célculos. Por exemplo, na figura 11 se

usa a associatividade da Adicdo e na figura 12 a associatividade da multiplicacao.

Em ambos os casos estas sdo usadas pelos alunos para facilitarem os seus

célculos. Uma estratégia usada por eles é trabalharem com dezenas, centenas

exatas.
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TO2 - Aplicar propriedades das operagbes como facilitadoras das

resolugdes de calculos.

to 2.1 — Aplicar a propriedade da associatividade da adi¢cdo na resolucéo de

calculos.

70 2.1.1 — Realizar a associacdo adequada das parcelas de forma a
encontrar somas exatas para facilitar o célculo. (Por exemplo, no item b o aluno
soma primeiro 3996 + 4 para resultar na unidade de milhar exata 4000 e em seguida

somar com 580.
Figura 11- Aplicagdo da propriedade associativa da adicao na resolugdo de calculos.

Agrupe de forma conveniente e calcule a soma mentalmente. Registre os agru-

pamentos como nos exemplos acima.

24+ 58+ 6 = 88 543/ +25+3= 70

[

30 30 20

3996+ 580 +4= 4580 2500 + 2500 + 2500 + 2500 = 10000

[ Pl =

4000 5000 5000

95 +5+ 38 = 138 1837 + 600 + 400 = 2837

[ [

100 1000

Dante, 4° ano (2017, p.107)

to2.2 — Aplicar a propriedade da associatividade da multiplicacdo na

resolucédo de calculos.

70 2.1.1 — Realizar a associacado adequada dos fatores de forma a encontrar
produtos exatos para facilitar o calculo. (Por exemplo, no item (d) o aluno multiplica
primeiro 2 x 50 para obter o valor 100 e em seguida multiplica por 16 resultando em
1600.
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Figura 12- Aplicagédo da propriedade associativa da multiplicagdo na resolucdo de

calculos.

Escolha a melhor maneira de agrupar os fatores e calcule mentalmente.

PXREX5= 270 IX4X2X3= 72
9 x 30 8 8 X9

9
4X5%X9= 180 S5X4X6X5= 600
20 X9 20 x 30
7> 100X 4=_2800 5LZX6= 60
28 x 100 10 X6
2x16x50=_1600 2X3X5x20=_ 600
| S [S— —_
100 x 16 6 x 100

Dante, 4° ano (2017, p.132)

O quadro a seguir apresenta a distribuicdo dos tipos de tarefas analisadas

nas colecoes.

Quadro 14- Distribuicao das tarefas de aplicacdo das propriedades das opera¢cdes na resolucéo de

calculos

Tipo de Tarefa (T) Tarefa (t) Frequéncia das tarefas por colecdes e ano de

Escolaridade ( 1° ao 5° ano)

Buriti Mais Matematica Apis

10 20 30 40 50 10 20 30 40 50

to.2.1 | Aplicar a propriedade|0O |0 |O (O |0 |(O (O |0 |6 |O

Aplicar da associatividade da
propriedades Adicdo na resolugéo
das_ de célculos.
TO?2 operagdes
faci(l:i?erl?:igras to.2.2 | Aplicar a propriedade|O |O |0 |0 |0 |O |O |O |8 |O
das da associatividade da
~ multiplicacéo na
resolucdes de resolﬂ éog de
célculos. -SoluG
célculos.

Fonte: Os autores (2022)

De acordo com o quadro 14 tipos de tarefas voltadas para aplicacdo da
propriedade associativa da adicdo e da multiplicacdo na resolucdo de problemas
ocorrem apenas no 4° ano da colecéo Apis ndo sendo contemplada na outra colecéo
analisada. Acreditamos que esta iniciativa poderia ser mais bem explorada em

outros anos do Ensino Fundamental.



71

5.3 TIPOS DE TAREFAS QUE FAZEM PARTE DA CATEGORIA C

Nesta categoria buscamos apresentar tarefas que exploram o papel

“n

algébrico do sinal de igualde . Sdo consideradas atividades que nao exigem
obrigatoriamente um resultado, mas que seja enfatizado o papel relacional da
igualdade. Prezamos tratar o aspecto da equivaléncia entre quantidades e ou
expressodes do tipo 8+ 4 =+ 5. Outros pontos explorados sdo as propriedades
da igualdade e situacbes em que ha o mesmo sentido de equivaléncia sem
necessariamente apresentar o simbolo da igualdade, como o caso das balancas de

dois pratos.

TI1 representam tipos de tarefas as quais € trabalhado o aspecto relacional
do sinal da igualdade. Embora seja trabalhada a determinacdo de valores
desconhecidos ha um contexto diferente daquele apresentado pelas atividades da
categoria E. Aqui trataremos do calculo de valores desconhecidos ndo em sentencas
dotipo5+ =10, masdotipo5+ =4+ 2. A proposta é trabalhar o aspecto
da equivaléncia proposto nas igualdades. Na figura 13 a equivaléncia € apresentada
através de duas adicOes (item a), duas subtracdes (item b), adicdo e subtracdo (item

c) e na figura 14 entre duas multiplicacdes (item f).

TI11 — Determinar valores que tornam uma igualdade verdadeira.

til.1 Determinar valores que tornam uma igualdade formada por duas

adicOes verdadeira. (item a; d);

7i 1.1.1 — Somar o primeiro membro e diminuir do valor dado no segundo

membro (item a; d);

7i 1.1.2 — Somar o primeiro membro e contar do valor dado no segundo

membro até o valor obtido na primeira soma.

til.2 Determinar valores que tornam igualdade formada por duas subtracfes

verdadeira (item b; e);

7i 1.2.1 — Calcular o resultado do primeiro membro e subtrair este valor da

guantidade dada no segundo membro.
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ti 1.2.2 — Calcular o resultado do primeiro membro e contar do valor dado

no segundo membro até completar o valor obtido na primeira operacao.

til.3 - Determinar valores que tornam igualdade formada por uma adicao e

uma subtragao verdadeira (item c);

7i 1.3.1 — Calcular a soma do primeiro membro e diminuir este resultado do

minuendo do segundo membro.

7i 1.3.1 — Calcular a soma do primeiro membro e contar até chegar ao valor

do minuendo do segundo membro.

Figura 13- Exemplos de diferentes adi¢cdes e subtracBes com resultados iguais.

Complete a igualdade de cada item para que os resultados sejam iguais.
1

3+47=_9_ +1 48 +33 =70 + _11 32
o 50 — 10 = 40 o o 81
4-1=12-_9 20 _o—nag €50-12=40-_2
8+11=20— _1 + = -

Resposta pessoal.
Dante, 3° ano (2017, p.116)

til.4 - Determinar valores que tornam igualdade formada por duas

multiplicacdes verdadeira (item f);

7i 1.3.1 — Calcular o produto do primeiro membro e usar a operacao inversa
do segundo membro para encontrar o valor que multiplicado por 2 resulta em 40 (40:

2 = 20).
Figura 14- Exemplo de diferentes multiplicagbes que resulte no mesmo valor (item f)

3 | Escreva, em cada quadrinho, o nimero que falta para tornar cada igualdade

verdadeira.

a)| 1" + 25 = 36 d| 6 +7=9

b) 38 12 = 26 e)5+10=9+

c)2X 0 =100 f) 4 x10 ( X 2

| * Explique aos colegas e ao professor como vocé pensou para descobrir o
numero correspondente a cada caso. Resposta pessoal

Buriti mais Matematica, 5° ano (2017, p.128)
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T12 tratam de tipos de tarefas que levam o aluno a propor ou criar diferentes
operagbes que resultem no mesmo resultado. Estas atividades contextualizam a
ideia da equivaléncia entre duas operagdes como veremos nas figuras 15 que 40 =
10+30 =20 + 20 =30 + 10.

T12 — Propor diferentes operagdes que resultem no mesmo resultado.

ti2.1 — Propor diferentes adi¢cdes que resultem no mesmo resultado.

7i 2.1.1- pensar num valor e completar com o valor que falta para atingir a

soma desejada. (uma estratégia usada pelo aluno seria 0 uso de dezenas exatas).

Figura 15- Exemplo de proposi¢&o de diferentes adi¢es que resultem no mesmo resultado

EM VOZ ALTA, DE FORM
trinta, quarenta, cinguenta
Noventa, oitenta, se

tenta, La, :nla, g .
€) VEJAO QUEBETE FEZCOM O NUMERD 40, vinte, dez

E RITMA

nta, oiter

10 + 30 20+ 20 30410

20

50 50 + 10 60

30 + 20 20 + 30 ‘ 40 + 20 ‘

Dante, 22 ano (2017, p.22)

ti2.2 — Propor diferentes subtracdes que resultem no mesmo resultado.

7i 2.2.1- calcular cada subtracdo e associar cada uma aos seu resultado

concluindo que diferentes subtracdes resultam em valores iguais.
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Figura 16- Exemplo de atividade apresentando diferentes subtracfes que resultem em resultados
iguais.

3| Ligue cada quadrinho amarelo ao resultado da operagao

contida nele.
22 -10= 18—-6=
10-2=
- = 1
25—15 2 8
26— 11 =
24 —12 =
15-6= 19 -4=
10
30 -15= 15 28 - 20 =
26—~ 15= 20— 5 =

Buriti mais matematica, 2° ano (2017, p.145)
ti2.3 — Propor diferentes multiplicacdes que resultem no mesmo resultado.
7i 2.1.3- calcular cada multiplicacao e associar ao resultado do seu produto.

Neste tipo de atividade o aluno podera perceber as seguintes equivaléncias

2x8=4x4,4x5=2x10e 2x6 =4 x 3.
Figura 17- Diferentes multiplicagbes que resultam num mesmo produto

Ligue as multiplicagdes de mesmo produto.

2x8=716 3xX5=7[15 4x5=7|20 4x3=1712

5X3=7[15 4x4="7|16 2xXx6="712 2xX10="7|20

Dante, 2° ano (2017, p.158)

O quadro 15 apresenta uma sintese da distribuicdo dos tipos de tarefas que

foram observadas em ambas as colec¢des.
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verdadeira.
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Tipo de Tarefa (T)

Determinar
valores que
tornam uma
igualdade
verdadeira.

TI1

Tarefa (t)

Frequéncia das tarefas por colecdes e ano de

Escolaridade ( 1° ao 5° ano)

Buriti Mais Matematica

Apis

10 20 30 40 50

10

20

30

40

50

ti.1.1

Determinar  valores
que tornam uma
igualdade  formada
por duas adi¢Oes
verdadeira.

0 (0 |O |3 |2

0

0

2

ti.1.2

Determinar  valores
que tornam igualdade
formada por duas
subtracdes
verdadeira.

ti.1.3

Determinar  valores
que tornam igualdade
formada por uma
adicao e uma
subtracdo verdadeira.

ti.1.4

Determinar  valores
que tornam igualdade
formada por duas
multiplicacdes
verdadeira.

TI2 | Propor
diferentes
operacdes
que resulte
no mesmo

resultado.

ti2.1

Propor diferentes
adi¢bes que resultem
no mesmo resultado.

ti2.2

Propor diferentes
subtracbes que
resultem no mesmo
resultado.

ti2.3

Propor diferentes
multiplicacdes que
resultem no mesmo
resultado

Fonte: O Autor (2022)

O tipo de atividade TI1 Determinar valores que tornam uma igualdade

verdadeira ocorrem na colecdo 1 apenas no 4° e 5° ano enquanto que na colecéo 2

apenas no 3° ano. O aspecto da equivaléncia apresenta uma énfase para o caso do

envolvimento de duas adicoes,

raramente entre duas subtracbes ou duas

multiplicacdes. Pensamos que o conteudo equivaléncia poderia ser mais bem

distribuido ao longo dos anos.
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TI2 trabalha o aspecto da equivaléncia quando sao propostas diferentes
operacdes que resultem em valores iguais. A distribuicdo também apresentou uma
descontinuidade e focando com turmas do 1° ao 3° ano. Nao houve presenca deste

tipo de atividade nas turmas de 4° ou 5° anos.

TI3 sado atividades que trabalham intuitivamente propriedades relativas a
conservacao da soma e da diferenca, o que contribui para a construcao da relacéo
de igualdade. O sinal de igual cumpre o seu papel de relacionar as quantidades e
nao simplesmente chegar-se a um resultado. A figura 18 traz a conservagdo nao

apenas da soma, mas também da diferenca.
T13 — Identificar a conservacéo do resultado de uma operacéao.
ti3.1- Identificar conservacgéao do resultado de uma adicéo.

7i 3.1.1 — perceber que uma soma nao se altera se o que for somado a um

dos termos deve ser subtraido do outro ou vice-versa.
ti3.2 - Identificar conservacgéao do resultado de uma subtracao.

7i 3.2.1 — Somar ou subtrair dos dois termos o mesmo valor.

Figura 18- Exemplo de estratégia para conservacao do resultado de uma soma ou diferenca.

AN Tt 1 e A e ey

ATIVIDADE ORAL EM GRUPO Observe os exemplos, troque ideias com os

colegas e faga os demais.

50| +(20|=]70 2(+| 6 |=|26 15|—14|=|Mn
—ml erlv +4l 4i 7i 1 l

40 |+ 30 | =1|70 24+ | 2 |=|26 H“vli—-13|=11n

12 -3 |=|29 60| —140 =20 5|+ 3 |=| 8
! 1 +10] |

MWi—-|1|=|29 70 =[50 =120 7 |+] 1 |=| 8

Dante, 3° ano (2017, p.104)

As atividades propostas exploram o aspecto relacional quando leva o aluno

a perceber que para se manter a equivaléncia no caso da adicdo deve-se diminuir
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um valor de uma parcela e para compensar deve acrescentar o mesmo valor a outra
parcela. No caso da subtracdo deve-se somar ou diminuir o mesmo valor tanto do
minuendo quanto do subtraendo. Este contexto de atividade aborda o aspecto

relacional quando o aluno percebe a seguinte equivaléncia 50 + 20 = 40 + 30.

A seguir apresentamos um quadro com a distribuicdo deste tipo de tarefa

com ocorréncia nas colecdes analisadas.

Quadro 16- Distribuicdo das tarefas de determinacéo de valores que tornam uma igualdade

verdadeira.
Tipo de Tarefa (T) Tarefa (t) Frequéncia das tarefas por colecdes e ano de
Escolaridade ( 1° ao 5° ano)
Buriti Mais Matematica Apis
10 20 30 40 50 10 20 30 40 50
. ti3.1 | Identificar 0O |0 |0 |0 |O 0O |0 |3 |5 |0
T)3 | !dentificar a conservacao do
conservacao resultado de uma
do resultado adicdo.
de uma ti3.2 | Identificar 0 |0 [0 [0 [0 |0o]o |2 [5 |o
operacao. conservagio do
resultado de uma
subtracao.

Fonte: O Autor (2022)

Do quadro 15 é possivel vermos que o trabalho de identificacdo da
conservacdo do resultado de uma operacdo ocorre apenas na colecdo 2

especificamente com turmas do 3° e 4° ano apenas.

Os tipos de tarefas T4 exploram a manutencédo da relacdo existente entre
dois membros de uma igualdade ao ser realizado com um ambos 0os membros uma
certa operacdo. Na figura 17 exemplifica a manutencdo da relacdo existente entre
dois membros de uma igualdade quando se adiciona ou subtrai um mesmo ndmero
a ambos os membros. As situacdes podem ser estendidas para o contexto de uso
de balancas de dois pratos. Tal abordagem é de suma importancia para que o aluno

possa trabalhar com equacdes no futuro de forma significativa.

T14- Reconhecer a manutencédo da relacdo existente entre dois membros de

uma igualdade.
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ti 4.1 Reconhecer a manutencéo da relacao existente entre os dois membros

de uma igualdade ao adicionar o0 mesmo numero. (item b).

7i 4.1.1- Somar ao segundo membro o mesmo valor somado ao primeiro e

em seguida realizar as operacdes de ambos os lados.

ti 4.2 Reconhecer a manutencéo da relacao existente entre os dois membros

de uma igualdade ao subtrair o mesmo valor. (item a).

7i 4.1.1- Diminuir do segundo membro o mesmo valor subtraido do primeiro

e em seguida realizar as operac¢des de ambos os lados.

Figura 19- Exemplo de manutencédo da igualdade quando somamos ou adicionamos o mesmo valor.

Leia com atencdo e procure entender esta propriedade da igualdade. Depois,
complete as operacdes para constatar a propriedade.

Quando somamos ou subtraimos um nimero a um dos membros (“lados”)
de uma igualdade, para continuar a ter uma igualdade, devemos efetuar
a mesma operagao no outro membro.

150 + 21 = 171 17+ 11=20+_8
(150 + 21) — 10 = 171 — _10 17 +11)+2=20+ 8 )+ 2
~_ T~
161 161 30 30

Dante, 4° ano (2017, p.113)

A figura 20 estende esta relacdo também para o fato da multiplicacédo (item

b) e para a divisédo (item d).

ti 4.3 Reconhecer a manutencéo da relacédo existente entre os dois membros

de uma igualdade ao serem multiplicados pelo mesmo valor. (item b).

7i 4.3.1- Multiplicar ambos os membros pelo mesmo valor e calcular o valor

dos dois membros.

ti 4.4 Reconhecer a manutencéo da relagéo existente entre os dois membros

de uma igualdade ao serem divididos pelo mesmo valor. (item d).
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ti 4.4.1- Dividir ambos os membros pelo mesmo valor e calcular o valor dos

dois membros.

Figura 20- Manutencéo da igualdade quando multiplicamos ou dividimos ambos os membros pelo

mesmo valor.

o Complete com niimerns nos tragos e cam os sinais = ou # nos quadrinhos.

120000
=10
20
=20
00000
0

00

I C‘C
oo o

3+4 =
7
3+4+6

5
24000__13

63—-13, | =
50
2 X (63— 13)

100

5+2

7

5+2+6

510

50

= | 2xX(5x10)

100

30+5 | =| 4+2
6 6
B0+5-1 | = | @+2—1
5 5
10-6 | = 9-5
4 4
10-&+2 | = (9-5=2
2 2

Dante, 5° ano (2017, p.230)

O guadro abaixo apresenta uma sintese da distribuicdo dos tipos de tarefas

de reconhecimento da manutencéo da relacéo existente entre dois membros de uma

igualdade.
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Quadro 17- Distribui¢éo das tarefas de reconhecimento da manutencéo da relagdo existente entre

dois membros de uma igualdade.

Tipo de Tarefa (T)

Reconhecer a
manutencao
da relacdo
existente
entre dois
membros de
uma
igualdade.

T4

Tarefa (t) Frequéncia das tarefas por colecdes e ano
de Escolaridade ( 1° ao 5° ano)
Buriti Mais Apis
Matematica
10 20 30 40 50 10 20 30 40 50
ti4.1 | Reconhecer al0 |0 |O |O |2 |O |O |O |O |2
manutencdo da relacdo
existente entre os dois
membros de uma
igualdade ao adicionar o
mesmo ndmero.
ti4.2 | Reconhecer al0 |0 |O |O |2 |0 |O |O (O |O
manutencdo da relacdo
existente entre os dois
membros de uma
igualdade ao subtrair o
mesmo valor.
ti4.3 | Reconhecer al0 |0 |O |O |2 |O (O |O |O |2
manutencdo da relacdo
existente entre os dois
membros de uma
igualdade ao serem
multiplicados pelo
mesmo valor.
ti4.4 | Reconhecer al0 |0 |O |O |1 |0 |O |O (O |O
manutencdo da relacdo
existente entre os dois
membros de uma
igualdade ao serem
divididos pelo mesmo
valor.

Fonte: O Autor (2022)

O quadro 17 mostra que o trabalho com a manutencédo da relacéo existente

entre dois membros de uma equacdo ao ser somado, diminuido, multiplicado ou

dividido pelo mesmo nimero se apresenta apenas de forma pontual na turma do 5°

ano. A seguir vamos analisar esta mesma situacdo em outro contexto: o da balanca

de dois pratos.

TI5 e TI6 séo atividades que apresentam a balanca de pratos como recurso

com objetivo de explorar as propriedades de uma igualdade, para construir a nogéo

de equivaléncia. TI5 trata do reconhecimento de uma equivaléncia e das
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propriedades da igualdade levando o aluno a justificar a ocorréncia ou ndo da

manutenc¢ao da equivaléncia.

A figura 21 tem por objetivo levar o aluno a reconhecer que uma igualdade

nao se altera quando se adiciona um mesmo numero a seus dois termos.
TI5 — Justificar equivaléncia em balanga de dois pratos.

ti5.1 — Justificar equivaléncia em balanca de dois pratos a partir da adicéo da

mesma quantidade em ambos os membros.(item a e c)

7i 5.1.1- Perceber que a balanca esta em equilibrio porque apresenta a
mesma massa em ambos os membros e ao adicionar 2000 g em ambos os lados
continuara em equilibrio (item a); enquanto se adicionar 250 g em um lado e 500 g

no outro a balanga néo ficara em equilibrio (item c).

Figura 21- Atividade de justificacdo da equivaléncia em balancas de dois pratos quando adiciona em
ambos os lados a mesma quantidade.

1 | Veja o experimento realizado por Camila.

Quando ev coloquei estes ob jetos nos dois pratos, a
balanga ficou em equilloric. Isso significa que as somas
das massas dos ob jetos colocados nos pratos sdo iguais.
Veja como representamos essa igualdade.

7

=’~fl
20009 |1000g) | 30009 mogl

/80009 30009 || | 30009 %

(
1 2000 + 1000 + 1000 = 3000 + 1000

» Agora, responda:

ﬁ a colocar um objeto de 2000 g em cada um dos pratos da balanga
tinuara em equilibrio? Justifique sua resposta
b) Escreva uma igualdade representando essa situagao
2000 + 1000 + 1000 + 2000 = 3060 + 1000 + 2000 gas mass
Ei c) E se Camila colocar um objeto de 250 g em um prato @ um de 500 g no outro

prato? O que ira ocorrer?
d) Indique um modo de Camila acrescentar dois objetos em cada prato e a
balanga continuar em equilibrio

je resposta: Em cada prato, ela poderia acrescentar

= 500 g ou 2 objetos de 250 g

Buriti Mais Matematica, 4° ano (2017, p.55)
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A atividade da figura 22 trabalha a nogcao de conservacdo da igualdade ao
ser retirada de ambos os membros o mesmo valor. A propriedade da igualdade
continua mantendo a equivaléncia. No exemplo da atividade 3 o aluno precisa

indicar qual (is) objeto (s ) deve (m) ser retirado (s) para manter a equivaléncia.

ti5.2 — Justificar equivaléncia em balanca de dois pratos a partir da subtracéo

da mesma quantidade em ambos os membros.

i 5.2.1- A partir do pressuposto da equivaléncia retirar mesmo valor de
ambos os membros da igualdade. Exemplo: retirar um objeto de 500g ou 1000 g de
ambos os lados. Esse tipo de tarefa leva o aluno a apresentar varias respostas e
consequentemente a pensar em varias estratégias para resolu¢do. E importante a
exploracédo de contextos de massas genericas, ou seja, para quaisquer valores que

sdo retirados ou acrescentados em ambos os lados.

Figura 22- Atividade de justificacdo da equivaléncia em balancas de dois pratos quando se subtrai em

ambos os lados a mesma quantidade.

3 | A balanga ao lado esta em equilibrio.
Que objeto pode ser tirado de ambos o0s 5009
pratos de modo que a balanga continue mq 5009 5009
em equilibrio? =

: g Fro 20009 | 1000 g 30009 14000 ¢

Exemplos de resposta; Tir ‘-Ivh?lm\"-’ﬁur\l )

(<) 56

Fonte: Buriti mais matematica, 4° ano (2017, p.57)

A figura 23 estende a mesma ideia para o caso da divisdo e multiplicacdo de

ambos 0s membros.

ti5.3 — Justificar equivaléncia em balanca de dois pratos a partir da

multiplicacdo dos dois membros por uma mesma quantidade (item c).

7i 5.3.1- Multiplicar ambos os membros por um valor qualquer e perceber

resultados iguais.
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ti5.4 — Justificar equivaléncia em balanca de dois pratos a partir da divisao

dos dois membros por uma mesma quantidade (item b).

7i 5.4.1- Dividir ambos os valores por 2 e perceber o mesmo valor em ambos

os resultados.

Figura 23- Atividade de justificacdo da equivaléncia em balancas de dois pratos quando se multiplica

ou divide ambos os lados pelo mesmo valor.

3 | A balanga a seguir esta em equilibrio.

[1g}

) o (oo
[1a)[1a)1a]

2g
1208 200/1gl 19| |
i\ gijial, \ jlofisyptafigl ,

Podemos representar essa situagao pela sentenga:

2g+2g+2g+1g+1g=1g+1g+1g+1g+1g+1g+1g+1g

a) Quantos gramas héa em cada prato da balanga? °

b) Se tirarmos cada pre acontecera com a balanga?

Explique sua resposta. =2 PEMMENECErd em eq

¢) E o que acontecera com a balanga se deixarmos, em cada prato, o dobro do
que ele tem? CUIH() ;!()dl}!”( )S ref. ar e 40 pOr meio de uma

A balanca perr
sentenca? E

n equilibrio. Exemplo de resposta

Fonte: Buriti Mais Matematica 5° ano (2017, p.125)

TI6 representa tipo de tarefa a qual o aluno é convidado a identificar qual a
sentenca numérica que representa uma equivaléncia quer seja no contexto da

balanca de dois pratos quer seja numa situacéo problema.

A figura 24 (item a) representa uma atividade a qual o aluno deve identificar

gual sentenca matematica representa uma equivaléncia dada;

T16 — Identificar sentenca que representa uma equivaléncia.

ti 6.1 — ldentificar a sentenca que representa a equivaléncia entre varias

sentencas (item a).

7i 6.1.1- Partindo da ideia de equilibrio da balanca perceber que a sentenca
gue o sinal que deve separar ambos 0s membros é o sinal de igualdade, pois ambos

0s membros tem mesmo valor.
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Figura 24- Exemplo de identificacdo de sentenca que representa uma equivaléncia.

2 | Observe a balanga de dois pratos que esta em equilibrio.

a) Entre as sentengas a seguir, marque com um X, qual representa a relagao
entre as massas dos pratos da balanga acima

X| 10009 =100g +200g +500g +200g |

1000g>100g +200g +500g +200g |

| 1000g<100g +200g +5009 +200g |

b) O que acontecera com a balanga

se colocarmos um peso de 500 g em cada

um dos pratos? Continuard e ullibrio

¢) Represente essa nova situagao por meio em uma sentenga

500g + 1000g = 100 g + 2009 + 500 g + 200g + 500 g

Fonte: Mais Buriti Matematica, 5° ano (2017, p.124)

Na mesma figura anterior no item c a tarefa é representar uma igualdade

através de uma sentenca;

TI7 — Representar uma equivaléncia através de sentencas.

ti7- representar através de uma sentenca uma equivaléncia qualquer.

A atividade da figura 25 explora a conservacdo da igualdade, ao adicionar
um mesmo numero aos dois membros (lados). Neste caso, a igualdade é mantida.
Isso contribui na aprendizagem das equacdes, por exemplo, onde o sinal de

igualdade apresenta sentido de equivaléncia.

T8- Criar uma situacao de equivaléncia.

ti8- Criar uma equivaléncia a partir de pesos determinados.

7i 8.1.1- Partindo da ideia que duas quantidades sdo equivalentes quando
representa mesmo valor fazer a escolha adequada dos pesos. (aqui 0 aluno tem

mais de uma opc¢ao).
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Figura 25- Exemplo de situagdo de representacao de uma equivaléncia.

2 ; As imagars no estBo
Observe os pesinhos que Gilberto tem. rros tadas am propercio. )

i —

= -t

Dé 2 solugées para o seguinte problema: equilibrar os 2 pratos colocando

3 pesinhos em cada prato.

12 solugdo: 1 kg + 2 kg + 500 g nos 2 pratos
23 solugdo: 3 kg + 500 g + 500 g em um prato e 2 kg + 1 kg + 1 kg no outro prato
Outra solucao: 3kg + 1 kg + 500 g em um prato e 2 kg + 2 kg + 500 g no outro prato

Fonte: Dante, 5° ano (2017,p. 226)

TI9 refere-se ao tipo de tarefa que visa a determinacdo de valores
desconhecidos numa igualdade com o suporte da balanca de dois pratos. Este tipo
de tarefa contextualiza através de situacdes problemas a nogdo de equivaléncia
orientada pela BNCC e que se constitui como potencialmente algébrica, pois trata o
sinal de igualdade com relacional e ndo como um indutor de resultados. As figuras

26 e 27 representam este tipo de situacao.

TI9 — Determinar a massa desconhecida de um objeto em situacbes de

balancas de dois pratos.

ti 9.1 — Determinar o valor unitario da massa de um objeto numa dada

equivaléncia.

7i 9.1.1- Retirar a mesma quantidade de ambos os lados da balanca para

manter para chegar na equivaléncia pretendida.
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Figura 26- Exemplo de determinag&o do valor unitario da massa de objetos numa dada equivaléncia.

El Ana quer descobrir a massa de uma das caixinhas verdes que estdo na
balanga. A balanga esta em equilibrio.

[ Para descobrir amassa |

de uma caixinha verde,
vou retirar a mesma

el idade de caixinha e

de peso de cada prato. |

L

» Qual 6 amassa de cada caixinha verde? 199

Fonte: Mais Buriti Matematica, 5° ano (2017, p.130)

A figura 27 exemplifica uma situacdo bem semelhante a anterior. Porém,
trata-se de um problema o qual o aluno € levado a calcular a massa de um

determinado objeto (melancia) em funcao de outro objeto, no nosso caso a abobora.

ti 9.2 — Determinar o valor unitario da massa de dois objetos tomando a

massa de um deles como referéncia para descobrir do outro.

7i 9.2.1- perceber que a massa da melancia equivale a uma abobora mais um
kg e usar este fato para chegar a conclusdo que duas aboboras mais um kg é
equivalente a 7kg. Retirando-se 1kg de cada lado a equivaléncia observada é que

duas aboboras equivalem a 6kg, logo uma abobora equivale a 2kg e melancia a 3kg.

Figura 27- Exemplo de determinacédo da massa unitaria de um objeto a partir do conhecimento da
massa do outro.

Foram feitas 2 pesagens com uma balanca de pratos, como vocé vé nestas

imagens. Observe-as e responda. A melancia pesa 1 kg a mais do que a aboébora
/ 1+ 3

Quanto pesa a melancia? 4 guilogramas ou 4 kg

Quanto pesa a abdbora? 3 auilogramas ou 3 kg. \ ‘o

Fonte: Mais Buriti Matematica, 5° ano (2017, p.181)
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O quadro abaixo apresenta a distribuicdo dos tipos de tarefas nas colecbes

analisadas.

Quadro 18- Distribuicdo das atividades que abordam equivaléncias usando recurso da balanca.

Tipo de Tarefa (T) Tarefa (t) Frequéncia das tarefas por cole¢des e ano
de Escolaridade ( 1° ao 5° ano)
Buriti Mais Apis
Matematica
10 20 30 40 50 10 20 30 40 50
ti5.1 |Justficar equivaléncia|O (O (0O (1 |2 |0 |O (O |O |O
TI5 | Justificar em balanca de dois
. pratos a partir da
equivaléncia adicdo da mesma
em balanca quantidade em ambos
i 0S membros
de dois 475 2 [Justificar equivaléncia|0 |0 |0 |1 |2 |0 |0 |0 |0 |0
pratos. em balanca de dois
pratos a partir da
subtracdo da mesma
quantidade em ambos
0S membros.
ti 5.3 | Justificar equivaléncia(0 |0 [0 |O |1 |0 |O |O [0 |O
em balanca de dois
pratos a partir da
multiplicacdo dos dois
membros por uma
mesma quantidade.
ti 5.4 |Justificar equivaléncia(0 |0 [0 |0 |1 |0 |O |O |0 |O
em balanca de dois
pratos a partir da
divisdo dos dois
membros por uma
mesma quantidade.
TI6 | Identificar ti6.1 |ldentificar a sentenca|O (O [0 (2 |2 |0 |O |O |O |O
sentenga que que presenta uma dada
representa equivaléncia.
uma
equivaléncia.
TI7 |Representar [ti7.1 |representar através de|0O |0 |0 (O |4 |0 (O |O |0 |O
uma uma sentenga uma
equivaléncia equivaléncia qualquer.
através de
sentengas.
TI8 | Criar uma |ti8.1 | Criar uma equivaléncia|0 (0 [0 |0 |1 |O (O (O |0 |1
situagdo de a partir de pesos ja
equivaléncia. determinados.
TI9 |Determinar a|ti9.1 | Determinar o valor 0 |2 (3 |0 |5 |0 |1 |0 (0 |1
massa unitario da massa de
desconhecida um objeto numa dada
de um objeto equivaléncia.
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em situacbes |ti9.2 |Determinar o wvalor(O |1 |0 |12 |O |0 |O |1 (O |O

de balancas unitario da massa de
de dois dois objetos tomando a
pratos. massa de um deles

como referéncia para
descobrir do outro.

Fonte: O Autor (2022)

O quadro 18 expde que os tipos de tarefas TI5 Justificar equivaléncia em
balanca de dois pratos, TI6 Identificar sentenca que representa uma equivaléncia e
TI7 Representar uma equivaléncia através de sentencas configuram-se apenas na

colecao 1 especificamente nas turmas do 4° ou 5° ano.

TI9 determinar a massa desconhecida de um objeto em situacdes de
balancas de dois pratos apresenta uma maior incidéncia na colecao 1 e também em

relacéo a quantidade de tarefas que abordam o aspecto da equivaléncia.

No geral podemos dizer que nas duas cole¢bes foram trabalhadas as ideias
da equivaléncia orientadas na BNCC como importantes na construcdo do
pensamento algébrico, pois trata o sinal de igualdade de forma relacional e néo
como um indutor de uma resposta. Situacdes como estas podem minimizar o
impacto sofrido pelos alunos ao estudarem equacfes nos anos finais. Estudo este
na maioria das vezes imbricados por manipulagdes e utilizacdo de regras tornando-

se assim desmotivador para o aluno.
5.4 TIPOS DE TAREFAS QUE FAZEM PARTE DA CATEGORIA D

A categoria D: tratar o numero algebricamente ndo foi contemplada por
nenhuma habilidade da BNCC tanto na Unidade temética da Algebra como as
demais Unidades tematicas. Nao encontramos nas colecdes analisadas nenhuma

atividade pontual desta categoria.

5.5 TIPOS DE TAREFAS QUE FAZEM PARTE DA CATEGORIA E (ENCONTRAR
VALORES DESCONHECIDOS).

Nesta categoria agrupamos as atividades que abordam a determinagéo de

valores desconhecidos. Os episédios vdo desde encontrar nimeros desconhecidos
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em operacdes simples até o trabalho com quadrados ou triangulos magicos partindo

da percepcao de uma regra identificada.

TVD1 agrupa tarefas que exploram a determinagcdo de valores
desconhecidos em operagdes cujo valor ndo representa o resultado da operacgao.
Atividades deste tipo introduz informalmente as ideias da Algebra como [_|+15 = 20
ou ? +15 =20 ou x + 15 = 20 que serdo abordadas nos Anos Finais. Na figura 28 é
calculada uma parcela desconhecida conhecendo-se uma delas e a soma (itens c -
e), determinar o minuendo conhecendo a diferenca (item d) e determinar o

subtraendo conhecendo a diferencga (item f).
TVD1- Determinar valor desconhecido nas operacoes.

tvd 1.1 — Determinar valores desconhecidos numa adicdo conhecendo sua

soma e uma das parcelas. (itemc; e).

tvd 1.1.1 — Subtrair a parcela conhecida do valor da soma para encontrar a
outra parcela. O respaldo desta técnica esta na operacdo inversa

(adicéo/subtracao).
7vd 1.1.2 — Contar da parcela conhecida até chegar ao resultado da soma.

tvd 1.2 — Determinar minuendo de uma subtracdo conhecendo o valor da

diferenca. (item d).
tvd 1.2.1 — Calcular a soma entre a diferenca e o subtraendo.

tvd 1.3 — Determinar o subtraendo de uma subtracdo conhecendo o valor da

diferenca. (item f).
tvd 1.3.1 — subtrair a diferenca do minuendo para encontrar o subtraendo.

tvd 1.3.2 — Contar da diferenca até o minuendo para encontrar o

subtraendo.
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Figura 28- Exemplo de determinacdo de valor desconhecido numa adi¢cdo ou subtragéo

o Complete com o nimero que falta em cada item.

11+4=|15‘ 5 |+2=7 14+‘5‘=1‘?

12*5= 9 |—-1=8 71— 3 |=4

Dante, 2° ano (2017, p.118)

A figura 29 aborda o calculo de um dos fatores desconhecidos numa

multiplicagdo a partir do conhecimento do valor do produto.
tvd 1.4 — Determinar valores desconhecidos numa multiplicacéo.

tvd 1.4.1 — utilizando a operagao inversa: dividir o produto pelo fator

conhecido.

Figura 29- Exemplo de determinacado de valores desconhecidos numa multiplicacao.

4 | Observe o exemplo e determine o fator que falta em cada caso.

16 x Il = 240 a5 xM =810 810 45
240 | 16 }:".’:l 18
80 15 N
0
4 . _ /|i3 - - 18
31 x I = 6541 | 03 x Il = 6417
68541 31 | 6417 93
34 21 837 69
o ’
. = 21 ‘ . = A9

Buriti Mais Matematica, 4° ano (2017, p.113)

A figura 30 traz uma atividade que o aluno precisa encontrar o divisor
conhecendo o dividendo e quociente (a e d), o dividendo conhecendo o divisor e o

guociente (b e c).

tvd 1.5 — Determinar o divisor numa divisdo conhecendo o quociente e
dividendo. (a e d).
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tvd 1.5.1- Dividir o dividendo pelo quociente.

tvd 1.6 — Determinar o dividendo numa divisdo conhecendo o divisor e

guociente. (b e c).

7vd 1.6.1- Multiplicar o quociente pelo divisor para encontrar o dividendo.

Figura 30- Exemplo de determinag&o do valor desconhecido numa diviséo.

Descubra os nimeros desconhecidos e complete as divisdes. Registre também

as operacoes que vocé efetuou para descobrir os nimeros desconhecidos.

| N A a0

80+| 2 |=40 360+ 6=60 B800|| 5 8100 90

80 ~ A0 = 2 60 x 6 = 360 0200 0|90
200 %3 =600 100 + 90 = 90

Dante, 5° ano (2017, p.96)

O quadro a seguir sintetiza a distribuicdo do tipo de tarefa TVD1 Determinar
valor desconhecido nas opera¢des ao longo dos cinco anos do Ensino Fundamental

nas colecdes analisadas.

Quadro 19 - Distribuicdo das tarefas de calculo de valores desconhecidos nas operacdes

Tipo de Tarefa (T) Tarefa (t) Frequéncia das tarefas por cole¢cbes e ano de

Escolaridade ( 1° ao 5° ano)

Buriti Mais Matemaética Apis

10 20 30 40 50 10 20 30 40 50

tvd.1 |Determinar valores|3 |3 |4 |0 |1 |0 (8 |12 |7 |O
desconhecidos numa
adicdo  conhecendo
sua soma e uma das
parcelas.

tvd.2 |Determinar minuendo|{1 |1 |0 |0 |1 0O (1 |1 |1 |0
de uma subtracéo

Determinar conhecendo o valor
valor da diferenca
TVD1 | desconhecido | tvd.3 | Determinar o/0O |1 (O (O (O |O |1 |2 |1 |O
nas subtraendo de uma
operacdes. subtrac&o

conhecendo o valor
da diferenca.

tvd.4 |Determinar valores|0 [0 [0 |3 |1 0O (1 |7 |1 |0
desconhecidos numa

multiplicacéo.

tvd.5 |Determinar o divisor(/0 |0 |0 [0 |O 0O |0 |1 (0 |2
numa divisao
conhecendo o]

guociente e
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dividendo.
tvd.6 | Determinar ol 0| 0|0 O 1100 1]10]|2
dividendo numa

divisdo conhecendo o
divisor e guociente.

Fonte: O Autor (2022)

Da andlise da BNCC verificamos que apenas uma habilidade presente no 4°
configura-se como presente o trabalho com valores desconhecidos. No entanto, a
analise das colecdes nos mostra que este trabalho vem ocorrendo em quase todos
os anos do Ensino Fundamental. Na colecdo 1 ocorre uma certa auséncia de

atividades que envolvam o calculo de valores desconhecidos no contexto da divisao.

As tarefas TVD2 exploram resolucdes de problemas cuja conversao em
sentenca matematica é uma igualdade com uma operacéo na qual um dos termos é
desconhecido. Estes termos nao representam o resultado da operagdo. Segundo
Blanton e Kaput este contexto também representa o aspecto da equivaléncia e
introduz informalmente ideias trabalhadas na Algebra nos Anos finais como por

exemplo, descobrir o valor da incognita em 42 + x = 70, ou seja, x = 28.

Na figura 31 o aluno deve determinar valores desconhecidos de uma das

parcelas da adicéo e do subtraendo de uma subtracéao.
TVD2 — Determinar valores desconhecidos em situacdes problemas.

tvd2.1- Determinar valores desconhecidos em situa¢des problemas de uma

das parcelas da adicédo. (item a).
tvd 2.1.1- Contar do numeral 42 até completar o numeral 70.
tvd 2.1.2- Usar a operacao inversa (retirar 42 do valor 70).

tvd2.2- Determinar o valor desconhecido em situacdes problemas do

subtraendo de uma subtracao. (item b).
tvd 2.2.1- Contar do numeral 17 até chegar ao numeral 35.

tvd 2.2.2- Retirar 17 do valor total 35. (35— 17).
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Figura 31- Situag&o-problema envolvendo o célculo de parcelas desconhecidas numa
adig&o e do subtraendo numa subtracéo

0 Calcule e responda.

42+2=70
Pedro tinha R$ 42,00, ganhou uma quantia do pai dele e ficou com vy
. ~ - 42

R$ 70,00. Quanto ele ganhou do pai? 28 reais ou R$ 28,00. T

Ana tinha R$ 35,00, gastou uma guantia e ficou com R$ 17,00. q

. PR 3b-?=17 =1
Quanto ela gastou? 18 reais ou R¥ 18,00. g

~J N

o

o

Dante, 3° ano (2017, p.89)

Na figura 32 é apresentada uma situacao-problema a qual o aluno é levado

a calcular o valor desconhecido numa subtracéo desta vez o minuendo.

tvd2.3- Determinar o valor desconhecido em situagBes-problemas do

minuendo de uma subtracao.

tvd 2.3.1- usar a operacao inversa (5 + 3= 8) para determinar o total
anterior.

Figura 32- Situacao-problema envolvendo o célculo desconhecido do minuendo numa

subtracédo

CA: imagens niio estio >
representadas em proporgio.

Leia, pense e resolva. Vocé pode usar adicdo ou subtracdo.

André comprou este carrinho
e ainda ficou com R$ 3,00.
Quanto ele tinha antes da compra?

André tinha 8 reais ou R$ 8,00 antes da compra.

?7-56=3 3+56=8 ou 8-5=3 Carrinho.

Dante, 2° ano (2017, p.119)

Ja na figura 33 a situacdo-problema envolve a determinacdo de um dos
fatores desconhecidos numa multiplicacédo no caso do aluno Leandro e numa divisdo

no caso da aluna LUcia.
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tvd2.4- Determinar o valor desconhecido em situagdes-problemas de um dos

fatores da multiplicacao.

tvd 2.4.1- usar a operacao inversa da multiplicacdo (63:7= 9) para

descoberta do valor desconhecido.

tvd2.5- Determinar o valor desconhecido em situagGes-problemas do

dividendo de uma divisao.

tvd 2.4.1- usar a operacao inversa da divisdo (25x 4 = 100) para descoberta

do valor desconhecido.

Figura 33- Situacao-problema envolvendo o célculo do valor desconhecido numa multiplicagéo e

divisao.

5 | Descubra o nimero em que cada crianga pensou e escreva-os.

'Per\sel em . o 9) Pensei em
um nimero e, depois, w—) <V | um nimero e o dividi
o multipliquei por 7. por 4. Obtive como
O resultado foi 63-. resultado 25.
Leandro: 9 1 : [
Marisa: 100 Leandro Marisa

* Explique a um colega como vocé descobriu 0 numero em cada caso.
Resposta pessoal

Buruti Mais matematica, 4° ano (2017, p.117)

Por fim as figuras 34 e 35 exploram situacdes-problemas nas quais os
alunos precisam calcular valores desconhecidos usando mais de uma operacao. No
caso da figura 32 ha a presenca da adicdo e subtracdo e na figura 33 da

multiplicacéo e divisao.

tvd 2.6- Determinar valores desconhecidos numa situacao-problema

envolvendo as operacgdes de adicdo e subtracao.

tvd 2.6.1- Realizar a operacao inversa da adicéo (555 — 56) para encontrar o

499 em seguida fazer a operacgao inversa (499 + 28) para encontrar o valor 527.
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Figura 34- Situag&o-problema envolvendo determinag&o de valores desconhecidos usando adicdo e
subtracéo.

“-o ATIVIDADE EM DUPLA Completem o esquema, descubram o ndmero e res-
pondam cada um em seu livro.
Pensei em um numero, tirei 28, adicionei 56 e obtive 555. Em que numero

258
1 L =
(1e}

pensei? 527

- 28 . + 56

PN
N (O w
0w O

[&)
)
~J

Dante, 5° ano (2017, p.66)

tvd 2.7- Determinar valores desconhecidos em situagdes-problemas

envolvendo multiplicacéao e divisao.

tvd 2.7.1- Realizar a operacgao inversa da multiplicagéo (96:8) para encontrar
0 12 em seguida fazer a operagéo inversa da divisdo (12 x 7) para encontrar o valor
84.

Figura 35- Situacao-problema envolvendo determinagéo de valores desconhecidos usando

multiplicacéo e divisao.

+ e g

+1410
1833
Pensei em um numero, dividi por 7, multipliquei o resultado por 8 e obtive 96.

Complete o esquema e responda: Em que niimero pensei? ___ 84
=7 X 8
7 7 96

12x7=84 96+8=12
Pensei em um numero. Multipliquei esse nimero por 20. Dividi o resultado

por 3. Depois, subtrai 9 e obtive 31. Em que nimero pensei? 6

ORORORO

120+20=6 40x3=120 31+9=40

Dante, 5° ano (2017, p. 86)

O quadro abaixo apresenta a distribuicdo do tipo de tarefa TVD2 -
Determinar valores desconhecidos em situacBes-problemas contempladas nas

colecdes analisadas do 1° ao 5° ano.
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Quadro 20- Distribuicdo das tarefas envolvendo calculo de valores desconhecidos em contextos de

situacdes-problemas.

Tipo de Tarefa (T)

TVD2

Determinar
valores
desconhecido

situacdes-
problemas.

S em

Tarefa (t) Frequéncia das tarefas por colecdes e ano de
Escolaridade ( 1° ao 5° ano)
Buriti Mais Matematica Apis
10 20 30 40 50 10 20 30 40 50
tvd2.1 Determinar valores|0 |0 |1 |1 |O 0O (2 |3 |1 |0
desconhecidos em
situacdes-
problemas de uma
das parcelas da
adicao.
tvd2.2 | Determinar o valor(O |O |O |1 |O (O (1 |2 |0 |O
desconhecido em
situacdes-
problemas do
subtraendo de uma
subtracao.
tvd2.3 | Determinar o valor(O |0 |O |0 |O (O (1 |1 |1 |O
desconhecido em
situacdes-
problemas do
minuendo de uma
subtracao.
tvd2.4 | Determinar o valor(O |O |O |2 |0 (O (O |O |1 |O
desconhecido em
situacdes-
problemas de um
dos fatores da
multiplicacao.
tvd2.5 |Determinar o valor(O |O |O |1 |O (O (O |O |O |O
desconhecido em
situacdes-
problemas do
dividendo de uma
divisdo.
tvd2.6 | Determinar valores|0 |0 |0 (O |O (O (1 |O |O |1
desconhecidos
numa situagao-
problema
envolvendo as
operacoes de
adicéo e subtracao.
tvd2.7 | Determinar valores|0 |0 |0 (O |O |0 (O |O |O |2

desconhecidos em
situacdes-
problemas
envolvendo
multiplicacé@o e
divisao.

Fonte: O Autor (2022)
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Em se tratando do calculo de valores desconhecidos em situacoes-
problemas podemos perceber que na colegédo 1 este tipo de atividade configurou-se
apenas no 3° ou 4° ano. Ja na colecdo 2 ha incidéncia deste tipo de tarefas no 2° ao
4° ano. A maioria das tarefas se encontram na unidade tematica Numeros que se
interligam com a unidade tematica da Algebra. Achamos que néo tratar de valores

desconhecidos nas primeira séries configura-se uma descontinuidade.

TVD3 representam o tipo de tarefa que aborda a determinagcéo de valores
desconhecidos no contexto de quadrados magicos as quais os alunos precisam
identificar e seguir uma determinada regra para a composi¢cdo destes valores. A
figura 36 ilustra um exemplo: preencher o quadrado magico de forma que a soma
dos elementos de qualquer linha, coluna ou diagonal devem ser iguais a 12, 24 e 15

nos itens a, b e c respectivamente.
TVD3 — Determinar valores desconhecidos em quadrados magicos.

tvd 3.1 — determinar valores desconhecidos em quadrados magicos a partir

de uma regra apresentada.

vd 3.1.1- somar os elementos presentes numa linha, coluna ou diagonal

(Por exemplo, 1 e 5 na coluna 3 do item a) e subtrair esse valor da soma solicitada.

tvd 3.1.2- Somar os dois elementos presentes numa linha, coluna ou
diagonal (Por exemplo, 9 e 5 da coluna 1 do item b) e contar desse valor até

completar a soma exigida.
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Figura 36- Situacéo de calculo de valores desconhecidos em quadrados mégicos.

Vocé sabe o que s3o quadrados magicos? Em todas as linhas, colunas e dia-
ganais deles a soma dos nlimeros é a mesma (soma magica). Efetue as adicdes

mentalmente e complete com o que falta.

Soma magica: 12. Use os nume-

ros naturais de O a 8.

Soma magica: 24 . Use os nu-

meros naturais de 4 a 12,

AR SR T 4 IR I
— 3|81 — 9 | 4 |11
—| 2| 4|6 — 10| 8|6
— 7 0 5 5|12 | 7
Exemplo de resposta:
Soma magica: 15. Use os numeros \l l ll/
naturais de 1a 9. -
—+| 6 8
—| 7 | 6|3
—| 2 9

Dante, 4° ano (2017, p.104)

Este tipo de tarefa introduz novamente a ideia de descoberta do valor de

uma variavel abordada na Algebra dos Anos Finais. Por exemplo no primeiro

guadrado 1 aexpressdo5+a+1=12.

O quadro 20 sintetiza a frequencia com a qual o tipo de tarefa determinacao

de valores desconhecidos em quadrados magicos ocorrem nas cole¢cdes analisadas

ao longos dos anos.

Quadro 21- Distribuicdo das tarefas envolvendo calculo de valores desconhecidos em quadrados

magicos.

Tipo de Tarefa (T)

Tarefa (t)

Frequéncia das tarefas por cole¢cbes e ano de

Escolaridade ( 1° ao 5° ano)

Buriti Mais Matemaética Apis

TVD3 | Determinar
valores
desconhecido
S em
guadrados
magicos.

Tvd3.1

Determinar valores
desconhecidos em
guadrados magicos
a partir de uma
regra apresentada.

0 |0 |0 |3 |0 |O |5 |0 |3 |O

Fonte: O Autor (2022)
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Percebemos que a incidéncia deste tipo de tarefa n&o foi frequente nas
colecdes analisadas. A ocorréncia se deu de forma pontual em ambas as colecoes.
No caso da colegdo 1 apenas no 4° ano e na colecdo Apis foram observadas nas
turmas do 2° e 4° ano. Percebemos que ndao acontece uma sequencia com este tipo

de tarefa ao longos do cinco anos.

5.6 TIPOS DE TAREFAS QUE FAZEM PARTE DA CATEGORIA F (SIMBOLIZAR
QUANTIDADES E OPERAR COM AS EXPRESSOES SIMBOLICAS).

Para esta categoria apenas uma habilidade do 5° ano foi contemplada:
(EFO5MA11l) Resolver e elaborar problemas cuja conversdo em sentenca
matematica seja uma igualdade com uma operacdo em que um dos termos €
desconhecido. Ja era de se esperar pela pequena incidéncia deste tipo de
atividades, pois na propria BNCC a orientacdo no eixo da Algebra é que as criancas

nesta fase ndo precisariam trabalhar com a simbologia da Algebra.

N&o encontramos nenhum tipo de tarefa que de fato exigisse a simbologia, ou
seja, 0 uso de variaveis ou simbolos por parte dos alunos nesta fase analisada.
Apesar de encontrarmos atividades no Eixo dos numeros (determinar valores
desconhecidos em contextos de problemas) em nenhuma delas exigia-se que 0
aluno a representasse com simbolos ou variaveis. Na maioria dos casos, 0s alunos

aplicavam a operacdao inversa para resolverem.

Contudo, achamos interessante uma atividade presente como forma de
desafio para o 5° ano que mesmo ndo exigindo o uso de variaveis, mas tentativas
por parte dos alunos representa uma situacdo futura comumente vista nos anos

finais que os alunos irdo fazer uso de variaveis ou simbologias.

As atividades propostas na figura 37 apresentam contextos de resolucao de
sistemas de equacao do 1° grau, em que sdo dadas as informacdes da soma de dois
numeros e da diferenca entre eles. A tarefa do aluno € determinar os dois nameros

gue atendem as condicdes.
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Figura 37- Exemplo de situagdo-problema que remete a ideia de sistema de equacdes.

e ATIVIDADE EM DUPLA Descubram os pares de numeros em cada item, conhecen-
do asoma deles e a diferenca entre eles. Cada aluno deve responder em seu livro.

Soma: 10 Soma: 46 Soma: 100
Diferenca: 4 Diferenca: 2 Diferenca: 12
Nameros: 7 e 3 . Ndameros: 24 e 22 | Nimeros: 56 e 44 |

A soma da idade de Pedro e da idade do pai dele é 70 anos. A diferenca entre as
idades deles & 30 anos. Descubra e registre a idade de Pedro e a idade do pai dele.

Pedro: 20 anos; pai dele: 50 anos.
50+ 20=70 50 — 20 =30

Dante, 5° ano (2017, p.196)

E comum, nos Anos finais, os alunos resolverem a atividade 7 fazendo uso
das variaveis x e y da forma: x + y = 70 e x — y = 10. Nesta fase os alunos podem

resolver este tipo de situacdo com o auxilio de uma tabela por tentativas de valores.

A auséncia de atividades envolvendo simbolizacdo era de ser esperada. A
propria BNCC traz que nesta fase de ensino os alunos ndo precisam nem devem

trabalhar com uma Algebra baseada na representacéo simbdlica.
5.7 TIPOS DE TAREFAS QUE FAZEM PARTE DA CATEGORIA G

A categoria G — tratar o numero algebricamente ndo foi contemplada por
nenhuma habilidade da BNCC tanto na Unidade tematica da Algebra como as

demais Unidades tematicas.

N&o encontramos nenhum tipo de tarefa que levassem o aluno a tratar o
numero de forma algébrica, ou seja, ho contexto de conjecturacéo partindo de casos

particulares para gerais.

5.8 TIPOS DE TAREFAS QUE FAZEM PARTE DA CATEGORIA H (DESCOBRIR
RELACOES FUNCIONAIS).

Os tipos de tarefas que abordam relagbes funcionais (TRF) ora tratam de
contexto de equivaléncia ou de proporgéo conforme as habilidades da BNCC. Nesta

categoria trataremos de tipos de tarefas que a propor¢do ndo passa despercebida
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na sua resolugdo. Nao iremos centrar nossas andlises apenas nas habilidades
presentes no eixo da Algebra. Portanto, situacdes que aparecem na unidade
temética nimero ou Grandezas e Medidas que apresentem o contexto da proporgéo
serdo contempladas. Este tipo de atividade remete & ideia de relagdo proporcional

destacada pelos autores.

7

TRF1 aborda o tipo de tarefa na qual €& trabalhada a ideia da
proporcionalidade direta. Prezamos por problemas envolvendo grandezas né&o
unitarias que fosse indispensavel que o aluno percebesse uma relacédo entre ambas
e calculando a proporcionalidade através da relacdo existente entre estas
guantidades. Na figura 36 a variacdo de proporcionalidade direta esta associada a
multiplicacdo. Nesta atividade, por exemplo, relacionamos a quantidade de voltas
com a medida da distancia percorrida. Ja na figura 37 usamos a divisdo para

resolver mais um problema de proporcionalidade direta.
TRF1- Calcular quantidades diretamente proporcionais.

trf1.1- Calcular uma quantidade por meio de uma relagdo proporcional nédo

unitaria fazendo uso da multiplicacéo.

trfl.1.1 multiplicar a grandeza distancia percorrida proporcionalmente ao
numero de voltas. (perceber que o numero de voltas dobrou e usar este fato para

dobrar a distancia percorrida).

Figura 38- Exemplo de calculo de relagéo proporcional ndo unitaria usando a multiplicacéo.

Pedro percorreu 160 metros dando 3 voltas na pista. Se ele der 6 voltas nessa
pista, entdo quantos metros ele vai percorrer?
Complete o esquema e responda.

G <3vo|tas—>160\\>< 2
6voltas — 2 ¢

(72>
s

$©

320 HE S L]

Resposta: Pedro vai percorrer 320 metros

Dante, 5° ano (2017, p.81)
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A préxima atividade relaciona a proporcionalidade ndo unitaria entre duas
grandezas usando a divisdo para determinar o valor procurado. Mesmo tratando de

ndmeros racionais a divisao resulta no valor exato.

trf1.2- Calcular uma quantidade por meio de uma relacdo proporcional nado

unitaria fazendo uso da divisao.

7rf1.1.1 dividir a grandeza preco em reais proporcionalmente ao niumero de
cadernos. (perceber que o nimero de cadernos é um terco da quantidade anterior e

usar este fato para dividir por 3 o0 preco em reais).

Figura 39- Exemplo de calculo de proporcionalidade usando a diviséo

Se Marcela comprar 6 cadernos, todos de mesmo -
preco, entao ela vai gastar R$ 75,00.

Se comprar apenas 2 desses cadernos, entao
quanto ela vai gastar?

Dica: 2 é a terca parte de 6.

R$ 25,00

6 custam 75
= 3C I )% 3 =
2 custam ?

2 cadernos.

o~

3
25

5
5
5

00

S

Dante, 4° ano (2017, p.170)

Na proxima atividade os alunos sdo desafiados a resolver um problema
envolvendo a partilha de uma quantidade em duas partes desiguais. Neste exemplo,
uma das partes € o triplo da outra (bolinhas verdes). Este tipo de atividade trabalha

com compreensdao da ideia de raz&o entre as partes e delas com o todo.

trf1.3 Calcular quantidades proporcionais a partir da divisdo de uma certa

guantidade em partes desiguais, mas proporcionais.

rf 1.3.1 - identificar que sdo 4 bolinhas por grupo e dividir 20 por 4
encontrando 5 grupos. Em seguida multiplicar 5 x 1 para achar a quantidade de

bolinhas brancas e 5 x 3 a quantidade de bolinhas vermelhas.
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Figura 40- Exemplo de situacdo de proporcionalidade usando a divisdo de quantidades em partes

desiguais.

Noemi fez uma pulseira com bolinhas verdes e vermelhas.
Para cada bolinha vermelha, ela usou 3 bolinhas verdes.
Ao todo ela usou 20 bolinhas.

Quantas bolinhas eram vermelhas e gquantas eram verdes?

Eram 5 bolinhas vermelhas e 15 verdes.
1 + 3 = 4 (4 bolinhas em cada grupo}
20 = 4 = b (5 grupos)
5x1=5 e 5x3=15

Dante, 4° ano (2017, p.166)

E possivel que os alunos tentem desenhar para chegar a resposta. Porém, o
professor precisa sair de quantidades menores e oferecer situacbes com valores
bem maiores. Essas ideias séo reforcadas nos Anos Finais trabalhando a variacéo

de proporcionalidade direta entre 2 grandezas no estudo da regra de trés.

A figura 34 representa uma situacdo problema que trabalha a nocdo de
proporcionalidade entre duas grandezas num contexto de receitas a qual leva o
aluno a perceber a proporcionalidade entre o rendimento e a quantidade de

ingredientes.

tf 1.4- Calcular quantidades proporcionais de ingredientes em receitas

relacionando ao seu rendimento.

7f 1.4.1 Dividir por 2 a quantidade de gramas de goiabadas para 18 biscoitos,
pois 18 é metade de 36 e multiplicar por 2 a quantidade de gramas de goiabadas

para 72 biscoitos, pois 72 é o dobro de 36. (item a).

tf 1.4.2 — Multiplicar por 10 todos os ingredientes da receita ao perceberem
gue 360 é 36 x 10. (item b).
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Figura 41- Exemplo de proporcionalidade no contexto de receitas culinarias

@ Proporcionalidade

'.>_1 | Veja quais s&o os ingredientes para uma receita de biscoitinhos de goiaba.

Ingredientes

2 xicaras (cha) de farinha de trigo

150 gramas de manteiga

1 xicara (chd) de agucar

3 colheres (sopa) de agua

150 gramas de goiabada firme cortada
em tiras finas

i
g
1
£
s
|
i
3

a) Sabendo que essa receita rende 36 biscoitos, quantos gramas de goiabada
seriam necessarios para fazer 18 biscoitos? E 72 biscoitos? Explique
suas respostas.
Como 18 & a metade de 36, para fazer 18 biscoitos s@o necessarios 75 gramas de

18 30 13 cie v e Y90

goiabada; e como 72 & o dobro de 36, sao necessarios 300 gramas de goiabada

b) Maria quer fazer 360 desses biscoitos para vender. Quanto ela precisara de
cada ingrediente para fazer esses biscoitos? Complete a lista a seguir com as
quantidades correspondentes.

epronse potam AR Y5 2 Cg0e Perwle Lot § &

20 yicaras (cha) de farinha de trigo
1500 gramas de manteiga

0 xicaras (ch4) de acticar

30 colheres (sopa) de agua
1500

gramas de goiabada firme cortada em tiras finas

3_2? Pesquise na internet ou com seus familiares os ingredientes para fazer uma
receita de bolo. Descubra a quantidade de porgdes que & possivel preparar
com essa receita.
Copie essas informagoes em seu caderno. Depois, reescreva a receita
considerando a quantidade de cada ingrediente para que ela seja suficiente para
servir uma porgao a cada colega de sua classe. Considere que poderao sobrar
por¢oes, mas nao poderao faltar. Resposta pessoal

cento e quinze m@

Buriti Mais Matematica, 5° ano (2017, p.115)

A seguir apresentamos o quadro com a distribuicdo dos tipos de tarefas
presentes nas colecdes que trabalham a ideia da proporcionalidade nos diversos

contextos analisados.



Quadro 22- Distribuicdo das tarefas que utilizam a ideia de proporcionalidade
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Tipo de Tarefa (T)

TRF1 | Calcular

quantidades

proporcionais.

Tarefa (t) Frequéncia das tarefas por colecdes e ano de
Escolaridade ( 1° ao 5° ano)
Buriti Mais Matematica Apis
10 20 30 40 50 10 20 30 40 50
trf 1.1 | Calcular uma| 0 1 /1 {3 |5 |1 |0 |1 (2 |4
quantidade por meio
de uma relacdo
proporcional nao
unitaria fazendo uso
da multiplicagéo.
trf 1.2 | Calcular uma|o 0O [0 |2 |2 |O (O |O |1 |1
quantidade por meio
de uma relacdo
proporcional nao
unitaria fazendo uso
da diviséo.
trf 1.3 | Calcular 0 0 |0 (0O |2 |O |O (0O |0 |1
quantidades
proporcionais a
partir da divisdo de
uma certa
quantidade em
partes desiguais,
mas proporcionais.
trf 1.4 | Calcular 0 1 /0 |1 |3 (0O |[O |O |O |O
quantidades
proporcionais de
ingredientes em
receitas
relacionando ao seu
rendimento.

Fonte: O Autor (2022)

Do quadro 22 identificamos que os tipos de tarefas que se referem a

proporcionalidade apresenta certo destaque para o 5° ano como prescrito pela

BNCC. Porém foi possivel notar mesmo que de forma mais pontual nos outros anos

de escolaridade principalmente as situacdes envolvendo relacao entre ingredientes e

rendimentos no contexto de receitas culinarias.

Situacbes envolvendo a proporcionalidade com quantidades desiguais

ocorreram de forma muito timida. Em ambas as colecdes encontramos apenas uma

tarefa que trabalhasse este contexto. Todas as situacdes analisadas se referiam a

grandezas diretamente proporcionais. Nao encontramos situagoes que trabalhassem

com grandezas inversamente proporcionais.
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Tarefas envolvendo proporcionalidade configuram-se como potencialmente
favoraveis ao desenvolvimento do Pensamento algébrico. A propria BNCC orienta
que estes tipos de problemas através do uso de esquemas ou tabelas facilita a
identificacdo da proporcionalidade e que serdo aperfeicoados pelos alunos no

estudo da regra de trés nos anos finais do Ensino Fundamental.
5.9 TIPOS DE TAREFAS QUE FAZEM PARTE DA CATEGORIA I E J.

Por apresentar uma certa familiaridade na identificacdo de tipos de tarefas
resolvemos agrupar num unico bloco a categoria | — prever resultados
desconhecidos usando dados conhecidos — a categoria J — identificar e descrever
padrdes numéricos e geomeétricos. Fazem parte destas categorias aquelas

atividades que englobam o contetdo sequéncia.

E comum alguns tipos de tarefas envolvendo o conteddo sequéncia
contemplarem as duas categorias. Por exemplo, uma tarefa que exija do aluno a
determinacdo dos proximos termos de uma sequéncia contemplando a categoria
prever resultados desconhecidos usando dados conhecidos (categoria 1) induz de
certa forma o mesmo aluno implicitamente a perceber o padrédo ou regularidade na
sequéncia (categoria J). Portanto, as tarefas sobre sequéncias serdo denotadas por

TS tanto para categoria | quanto para a J.

As tarefas TS1 tratam da representacdo de elementos ausentes em
sequéncias repetitivas. A figuras 42 trabalha a continuidade de sequéncia repetitiva
(de numeros, objetos, cores ou formas geométricas). Na figura 43 a representacao
do elemento ocorre no meio da sequéncia e a 44 a representacdo do elemento se

dar de acordo com a sua posicao.
TS1- Representar elementos ausentes de uma sequéncia repetitiva.

ts 1.1- Representar elementos ausentes dando continuidade a uma sequéncia

repetitiva (de niumeros, objetos, cores ou formas geométricas).

7s 1.1.1- Representar 0os elementos seguintes observando as cores de acordo

com o motivo inicial.
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Figura 42- Exemplo de atividade de representacdo de elementos ausentes em sequéncia repetitiva.

2

ATIVIDADE ORAL EM GRUPO OBSERVE COMO COMECOU A SEQUENCIA
DE CORES. DESCUBRA UM PADRAO (OU REGULARIDADE) E CONTINUE
PINTANDO USANDO O MESMO PADRAO. DEPOIS, CONTE PARA OS

COLEGAS QUAL PADRAO (OU REGULARIDADE) VOCE DESCOBRIU.
Az.: azul; V.: vermelho; A.: amarelo. Exemplo de resposta:

Padrao: cor das bolinhas: azul — vermelho — vermelho — amarelo — amarelo — amarelo.

Dante, 1° ano (2017, p.38)

ts 1.2- Representar elementos ausentes no meio de sequéncias repetitiva (de
numeros, objetos, cores ou formas geométricas).

s 1.2.1- Representar os elementos ausentes no meio de sequéncias de
acordo com o motivo inicial.

Figura 43- Atividade de representacdo de elementos ausentes no meio de sequéncia repetitiva.

d 5] Observe a sequéncia e marque com um X a figura escondida
i pelas bandeiras.

B 953 QOH¥ Q9 QO

A < Q

Fonte: Buriti Mais Matemética, 2° ano (2017, p.93)

ts 1.3- Representar elementos ausentes de sequéncia repetitiva (de nimeros,

objetos, cores ou formas geométricas) de acordo com a sua posicao.

s 1.3.1- Perceber que a posicdo da bandeira verde € multipla de 3: (3,6, 9,

...) € contar de 3 em 3 ndo passara por 20 e concluir que na 202 posi¢cdo teremos
bandeira laranja.
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Figura 44- Atividade de determinacdo de elemento ausente em sequéncia repetitiva a partir de sua
posicéao.

Observe a sequéncia de bandeirinhas. Se ela continuar seguindo 0 mesmo pa-

dréo, entdo que cor terd a vigésima (20%) bandeirinha?

Exemplo de resposta: Laranja.

Dante, 5° ano (2017, p.24)

As tarefas TS2 tratam da representacdo de elementos ausentes em
sequéncias recursivas. A tarefa da figura 45 trabalha com a representacdo de
termos de uma sequéncia recursiva aditiva (de objetos, cores ou formas geomeétricas
e figura 46 uma sequéncia recursiva multiplicativa (de objetos, cores ou formas

geometricas).
TS2- Representar elementos ausentes de uma sequéncia recursiva.

ts2.1 — Representar elementos ausentes dando continuidade a uma

sequencia recursiva aditiva (de objetos, cores ou formas geométricas).

7s 2.1.1- Acrescentar um quadrado e dois triangulos a cada figura em relacéo
ao termo anterior. Nesta tarefa o aluno pode perceber que as cores dos triangulos

podem representar sequencias distintas (tridangulos laranja e verdes).

Figura 45- Atividade de determinacdo de elementos ausentes em sequéncia recursiva aditiva de

figuras e objetos.

? DESCUBRA
JES. DEPOIS,

AESMO PADRAO.
[

@ % monmn

TRU

Dante, 1° ano (2017, p.91)
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ts2.2 — Representar elementos ausentes dando continuidade a uma

sequencia recursiva multiplicativa (de objetos, cores ou formas geométricas).

7S 2.2.1- Repetir a imagem anterior e acrescentar um tracinho entre cada par

de tracinhos.

s 2.2.1- Repetir a imagem anterior multiplicando por 2 a quantidade de

tracinho da figura anterior.

Figura 46- Determinacéo de elementos ausentes em sequéncia recursiva multiplicativa de figuras e

objetos.

T TR
10 4 10 Exemplo
OBSERVE A SEQUENCIA DE IMAGENS E OS TRACINHOS. de resposta

® @ ¥ ¥

2 TRACINHOS. 4 TRACINHOS. 8 TRACINHOS. 16 __ TRACINHOS.
DESCUBRA UMA REGULARIDADE PARA A SEQUENCIA, DESENHE

A 42 IMAGEM E CONFIRA COM QS COLEGAS.Reqgularidade: repetir
a imagem anterior e acrescentar 1 tracinho entre cada par de tracinhos consecutivos.

ESCREVA O NUMERQ DE TRACINHOS DESENHADQS EM CADA IMAGEM.

Dante, 2° ano (2017, p.44)

As figuras 47 a 50 tratam de atividades em que o aluno deve representar
elementos de sequéncias recursivas. Na figura 47 a situacdo envolve a
representacdo de elemento de uma sequencia recursiva numeérica aditiva e
subtrativa. A figura 48 apresenta um contexto no qual os elementos ausentes estao
no inicio e no final da sequencia e a figura 49 trata-se de uma sequencia recursiva

trabalhando a ideia de multiplos.

ts 2.3 — Representar elementos ausentes dando continuidade a uma

sequencia recursiva numeérica aditiva ( item a).

7s 2.3.1- Somar uma quantidade ao termo anterior para se obtiver o préximo

termo (no nosso exemplo somar 10).
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s 2.3.2- Contar pulando certa quantidade do niamero conhecido para ir para o

préximo termo (no nosso exemplo pular 10 unidades).

ts 2.4 — Representar elementos ausentes dando continuidade a uma

sequencia recursiva numérica subtrativa (item b).

ts 2.4.1- Retirar de qualquer termo certa quantidade (no nosso exemplo 5)

para obter o elemento posterior.

Figura 47- Determinag&o de elementos ausentes em sequéncia recursiva aditiva e subtrativa.

% PADRAO OU REGULARIDADE
ATIVIDADE ORAL EM GRUPO DESCUBRA UM PADRAO
(OU REGULARIDADE) EM CADA SEQUENCIA E CONTE-O Exemplos de
PARA OS COLEGAS. DEPOIS, COMPLETE AS SEQUENCIAS. resposta

Padrao: todos os nimeros terminam em 7 (o algarismo das unidades é 7

@@.@..

na sequéncia dos nimeros. Qu: a partir do 7, vamos somando 1

S\ Ve N N\ -’—\_‘ N ," \ / \_\ / \
/ N\ / \ / \ / N\ /- N / A 7 A g / N
(a5 ) (40 ) (35)(30)(25)(20)(15) 10){5)
\ / \ / \ / \ \ / \ / \ / \ /

Padrao: subtrair 5 do niimero anterior, a partir do nimeroc 45

Dante, 2° ano (2017, p.33)

ts 2.5 — Representar elementos ausentes em sequencia recursiva numerica

aditiva antes e apds numeros conhecidos.

ts 2.5.1- Diminuir de qualquer termo certa quantidade para obter o termo
anterior e somar certa quantidade a qualquer termo para obter o termo posterior.

(no nosso exemplo, somando ou diminuindo 4).

Figura 48- Atividade de determinacdo de elementos ausentes em sequéncia recursiva aditiva com

elementos no inicio e final da sequéncia.

0 Observe a numeragao das casas e descubra o cddigo. Coloque os nimeros

nas outras 2 casas e pinte-as como quiser. Cédigo: da esquerda para a direita,
ir somando 4 ou, da direita para a esquerda, ir tirando 4. Pintura pessoal.

857 865 869 873

Dante, 2° ano (2017, p.207)
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ts 2.6 — Representar elementos ausentes em sequencia recursiva

multiplicativa com ideia de multiplos.

7S 2.6.1- Somar ao termo anterior a quantidade representada pelo multiplo
envolvido para conseguir o termo posterior. No nosso exemplo somar sempre 4.
(O+4; 4+ 4; 8+4; 12+4..)).

Figura 49- Atividade de determinac&o de elementos ausentes em sequéncia recursiva multiplicativa

com ideia de mdltiplos.

Complete a tabela da tabuada do 4.

(.:I::P::gﬁ'l:d:;-‘le:r:r:wr:ip. _)
0 1 2 3 4 5 -] 7 8 9 10

4 0 - 8 12 16 20 24 28 32 36 40

Tabela elaborada para fins didaticos.

Dante, 2° ano (2017, p,148)

A figura 50 representa uma situacdo de representacdo dos elementos de
uma sequéncia numerica recursiva multiplicativa diferente da anterior que acaba

gerando uma nova técnica. O termo posterior sempre representa o triplo do anterior.

7S 2.6.2- Somar o termo anterior trés vezes para determinar o termo posterior
(Exemplo 9+9+9= 27; 27+27+27=81)

7S 2.6.3- Multiplicar o valor anterior por 3 para determinar o termo posterior.

Figura 50- Exemplo de sequéncia recursiva com termo posterior sendo o triplo do anterior

Observe a sequéncia de nimeros e continue. O préximo numero, a partir
do segundo, é sempre o triplo do numero anterior.

3x9=127 3 X 27 =81
1 3 g 27 81
1% 1=23 1% 3=9 20+ 7 ou 3% 20=60
M4 7 Tw T =71

Dante, 2° ano (2017, p.146)
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O quadro 23 resume a distribuicdos ao longo do 1° ao 5° ano dos tipos de

tarefas TS1 e TS2 das duas cole¢des analisadas.

Quadro 23- Distribuicdo das tarefas de representacéo de elementos ausentes em sequéncias

Tipo de Tarefa (T) Tarefa (t) Frequéncia das tarefas por colecdes e ano de
Escolaridade ( 1° ao 5° ano)

Buriti Mais Matematica Apis
10 20 30 40 50 10 20 30 40 50
tsl.1 | Representar 2 (0 (O (O (O |7 |6 |0 |O |O
Ts1 | Representar elementos ausentes
elementos dando continuidade a
ausentes de uma sequéncia
uma repetitiva (de
sequencia nameros, objetos,
repetitiva. cores ou formas
geomeétricas).
ts1.2 | Representar o0 |1 |0 |O (O (O |O (0O |O |O
elementos  ausentes
no meio de

sequéncias repetitiva
(de numeros, objetos,
cores ou formas
geomeétricas).

ts1l.3 | Representar o |0 (2 |O (O |O |2 (1 |0 |O
elementos ausentes
de sequéncia
repetitiva (de
nameros, objetos,
cores ou formas
geomeétricas) de
acordo com a sua
posicao.

TS2 |Representar |ts2.1 |Representar o |2 (0 |O (O |1 |O (O |O |O
elementos elementos ausentes
ausentes de dando continuidade a
uma uma sequéncia
sequéncia recursiva aditiva (de
recursiva. objetos, cores ou
formas geométricas).

ts2.2 | Representar o |0 |0 |O |0 |O |2 (0 |O |O
elementos ausentes
dando continuidade a

uma sequéncia
recursiva
multiplicativa (de

objetos, cores ou
formas geométricas).

ts2.3 | Representar 8 |4 |3 |2 (4 |6 |11 |6 |4 |2
elementos ausentes
dando continuidade a
uma sequéncia
recursiva  numérica
aditiva.
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ts2.4 | Representar 4 12 |1 |1 |4 |1 (4 (2 |0 |O
elementos ausentes
dando continuidade a
uma sequéncia
recursiva  numeérica
subtrativa.

ts2.5 | Representar 3 |4 |3 |1 (3 |0 |6 |2 |2 |2
elementos ausentes
em sequéncia
recursiva  numérica
aditiva antes e apoés
ndmeros conhecidos.

ts2.6 | Representar 0 |12 |10 |O |1 |0 |13 |5 |8 |O
elementos ausentes
em sequéncia
recursiva
multiplicativa com
ideia de miltiplos.

Fonte: O Autor (2022)

Do quadro 23 podemos identificar que o tipo de tarefa TS1- Representar
elementos ausentes de uma sequéncia repetitiva se apresentam apenas nos dois
primeiros anos do Ensino Fundamental. Isso explica-se pela fase a qual se encontra
os alunos. Estes tém mais facilidades no trabalho com sequéncias envolvendo cores
e formas que o trabalho com numeros. Representar elementos de acordo com a

posicao ocorreu apenas no 3° ano.

As sequéncias recursivas apresentam uma maior incidéncia em ambas as
colecdes analisadas se comparadas com sequencias repetitivas. No caso da
colecdo 1 estdo presentes do 1° ao 5° ano. A BNCC néo apresenta habilidade que
tratem do contetdo de sequéncia no 5° ano o que representa uma descontinuidade.
Porém, encontramos atividades de sequéncias na unidade tematica nameros por
todos os anos analisados. As sequéncias recursivas aditivas e multiplicativas com
ideia de multiplos sdo as mais frequentes. Na colecdo 2 no 5° ano configura-se

apenas sequencias aditivas e multiplicativas.

TS3 aborda a construcdo de sequencias recursivas quando se conhece uma
regra e pelo menos um elemento desta sequencia. Na figura 51 temos uma situacao
de construcdo de uma sequencia recursiva aditiva (item a), sequencia recursiva

subtrativa (item d) e os itens (b e ¢) abordam a ideia de metade e terga parte.

TS3 — Construir sequencias recursivas.
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ts 3.1- Construir uma sequéncia recursiva aditiva a partir do conhecimento do

primeiro elemento e uma regra (item a).

s 3.1.1- Situar o primeiro elemento e ir somando 11 para obter o termo

seguinte.

ts 3.2- Construir uma sequéncia recursiva subtrativa a partir do conhecimento

do primeiro elemento e uma regra (item c).

s 3.2.1- Situar o primeiro elemento e ir diminuindo 15 unidades para

encontrar o termo posterior.

ts 3.3- Construir uma sequéncia recursiva com elemento posterior sendo a

metade do anterior (item b).

ts 3.3.1- Situar o primeiro termo e dividir o valor do termo encontrado por 2

para determinar seu termo posterior.

ts 3.4- Construir uma sequéncia recursiva em que 0 termo posterior € a terca

parte do anterior. (item c).

s 3.4.1- Situar o primeiro termo e dividir o valor do termo encontrado por 3

para determinar seu termo posterior.
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Figura 51- Exemplo de construgdo de sequéncia recursiva aditiva e subtrativa.

L) E HORA DE CONSTRUIR SEQUENCIAS!

Forme uma sequéncia de 6 niimeros, na qual o 1¢ nimero é 32 e, a partir do

22, cada ndmero € 11 a mais do anterior.
32 ., 43 . 54 65 76, 87

Forme uma sequéncia de 5 nimeros, na qual o 12 ndmero é 80 e, a partir do

22, cada nimero é a metade do anterior.
80 , 40,20 , 10, 5

Forme uma sequéncia de 4 nimeros, na qual o 18 ndmero é 27 e, a partir do

22, cada nimero é a terca parte do anterior.
279,31

Forme uma sequéncia de 6 niimeros, na qual o 12 nimero é 75 e, a partir do

22, cada nimero é 15 a menos do que o anterior.

75,60, 45, 30, 15,0

Dante, 3° ano (2017, p.162)

A atividade da figura 52 consiste na constru¢cdo de uma sequéncia numérica

recursiva em que o termo posterior € sempre o dobro do termo anterior.

ts 3.5- Construir uma sequéncia recursiva em que o termo posterior é o dobro

do anterior.

ts 3.5.1- Situar o primeiro termo e multiplicar seu valor por 2 para determinar

0 termo posterior.

ts 3.5.2- Situar o primeiro termo e soma-lo com ele proprio e continuar

fazendo o mesmo com os proximos termos. (Exemplo: 1 + 1= 2; 2+ 2=4; 4+ 4= 8).

Figura 52- Exemplo de sequéncia recursiva com termo posterior sendo o dobro do anterior.

16=10 + 6 +32
ragens ndo estio

-
204+ 12 =232 64 Cre;:rlseﬂl'adas m prnﬂdrciu.}
Construa a sequéncia que tem 7 nimeros, na qual o primeiro nimero é 1 e,

a partir do segundo, cada nimero é o dobro do anterior. Exemplos de resolucéo:
2x1=2 2x4=8 2 %16 =32

1 2 4 8 16 32 64

2xX2=4 2x8=16 2x32=64

Dante, 2° ano (2017, p.142)

A figura 53 apresenta um contexto de construcdo de uma sequéncia recursiva

aditiva conhecendo sua regra, a quantidade de termos e o nimero de uma dada
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posicdo (neste exemplo o 4° termo). Esta atividade é diferente das demais que
geralmente era dado o primeiro termo e sua regra. Para construir, pois, esta

sequéncia o aluno carece fazer ora uma adi¢cdo ora uma subtragao.

ts 3.6- Construir uma sequéncia recursiva conhecendo qualquer um do seu

termo e a regra de construcéo.

7S 3.6.1- Colocar o numeral 392 na quarta posi¢cao e diminuir 6 para encontrar

seu termo anterior e aumentar 6 para encontrar seu termo posterior.

Figura 53- Construcéo de sequéncia recursiva aditiva sem conhecimento do primeiro termo.

<_AS imagens nao esrao _
representadas em proporgdo.

Escreva a sequéncia numeérica com as seguintes caracteristicas.

Tem 7 nimeros.
O 42 ndmero é 392.

Cada numero, a partir do 22, vale 6 a mais do que o nimero anterior.
E392 — 6 = 386 T392 + 6 = 398 E404 +6 =410
380

374 386 392 398 L404 410
380 -6 =37 L-386 — 6 = 380 398 + 6 = 404

Dante, 3° ano (2017, p.89)

A figura 54 trata de situacdo na qual o aluno deve construir uma sequéncia
escolhendo o padrdo e um namero inicial. Este tipo de atividade € interessante uma

vez que possibilita aos alunos apresentarem uma diversidade de sequéncias.

ts 3.7- Construir uma sequéncia recursiva escolhendo um valor inicial e um

padrao qualquer.

s 3.7.1- Escolher um nimero qualquer e aplicar a regra criada para todos os

termos da sequéncia.



Figura 54- Construcéo de uma sequéncia com nimeros e padréo livres

E Escolha um ndmero para ser o primeiro termo, determine um padrao
e crie uma 5equéncia‘ A sepqugncia dependa do namer & padrao escolhidos

e () 0 0 Q0O

Sequéncia: H J | | [ i | | ] l |

Buriti Mais matematica, 2° ano (2017, p.73)
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O quadro 24 apresenta a distribuicdo dos tipos de tarefas de construcéo de

sequencias nas colecdes analisadas.

Quadro 24- Distribuicdo das tarefas de construcdo de sequéncias recursivas

Tipo de Tarefa (T) Tarefa (t) Frequéncia das tarefas por colecdes e ano de
Escolaridade ( 1° ao 5° ano)
Buriti Mais Matematica Apis
10 20 30 40 50 10 20 30 40 50
Ts3.1 | Construir umalO |O (O |O |O |O |2 |2 |0 |O
sequéncia recursiva
aditiva a partir do
conhecimento do
primeiro elemento e
uma regra
ts3.2 | Construir umalO |O (O |O |O |O |1 |2 |0 |O
sequéncia recursiva
subtrativa a partir do
TS3 | Construir co_nhe_cimento do
P primeiro elemento e
sequéncia
recursivas umaregra.
' ts3.3 | Construir umalO |O (O |O |O |O |O |12 |0 |O
sequéncia recursiva
com elemento
posterior sendo a
metade do anterior.
ts3.4 | Construir umalO |O (O |O |O |O |O |12 |0 |O
sequéncia recursiva
em que o termo
posterior é a terca
parte do anterior.
ts3.5 | Construir umalO |O (O |O |O |O |1 |O |O |O
sequéncia recursiva
em que o termo
posterior é o dobro do
anterior.
ts3.6 | Construir uma|0 |0 |O ojo0o|0(21}1,01]0
sequéncia recursiva
conhecendo qualquer
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um do seu termo e a
regra de construgao.

ts3.7 | Construir uma|0 |2 |1 ojo0o|o0(0j0|0]O0
sequéncia recursiva
escolhendo um valor
inicial e um padréo
qualquer.

Fonte: O Autor (2022)

Como podemos ver no quadro 24 o tipo de tarefa TS3 que aborda a
construcédo de sequéncia por parte do aluno quase nao acontece na colecdo 1 com
excec¢do de apenas 3 delas distribuidas no 2° e 3° ano. Na cole¢éo 2 o resultado n&do
e tao diferente. Comparando-se com outros tipos de tarefas abordando sequéncia a
de construcdo é a que menos configurou-se nas cole¢des. Até o0 momento o tipo de
tarefa que apresenta mais énfase sdo aquelas voltadas para determinacdo de

elementos ausentes (completar sequéncias).

TS4 trata do tipo de tarefa na qual o aluno precisa a partir da sua observacéo
identificar sua regra ou padrdo. O caso da figura 55 exemplifica a descoberta de
uma regra ou padrdo numa sequéncia repetitiva (de numeros, objetos, cores, formas

geomeétricas).
TS4 — Descrever a regra ou padrao de formac&do de uma sequéncia repetitiva.

ts4.1- Descrever a regra de formacdo de uma sequéncia repetitiva (de

nameros, objetos, cores, formas geométricas).

7s 4.1.1- observar a sequéncia e descrever as caracteristicas dos elementos

gue compdem o motivo inicial.

Figura 55- Exemplo de descoberta de regra ou padréo em sequéncia repetitiva

Observe a sequéncia. Exemplos de resposta:

00000000000

12 22 32 da Do 62 7e geo ol 10¢ 112 122

= ATIVIDADE ORAL EM DUPLA Descubra um padrédo para essa sequéncia
A Padrao: repeticao da sequéncia de cores

e conte para um colega. -
laranja — azul — azul dos circulos.

Dante, 3° ano (2017, p.61)
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bY

TS5 representam o tipo de tarefa a qual o aluno precisa a partir da sua
observacdo chegar a descoberta de uma regra ou padrdo de uma sequéncia
recursiva. A figura 56 trata de uma sequéncia recursiva aditiva (item a) e subtrativa

(item b) e a figura 57 sequéncias recursiva aditiva abordando a ideia de multiplos.

TS5 - Descrever a regra ou padrdao de formacdo de uma sequéncia
recursiva.

ts 5.1 — Descrever regra ou padréo de formacdo de uma sequéncia recursiva
aditiva (item a).

7s 5.1.1- Contar quanto falta de um termo para seu termo posterior.

ts 5.2 — Descrever regra ou padréo de formacao de uma sequéncia recursiva
subtrativa (item b).

7s 5.2.1- Contar quanto diminui de um termo para o termo posterior.

Figura 56- Descoberta de regra ou padrdo em sequéncia recursiva aditiva e subtrativa.

ATIVIDADE ORAL EM GRUPO Descubra um padrao no comeco de cada se-

T .. . ~ "
quéncia e complete-a. Depois, descreva para os colegas o padrdo que vocé

descobriu e veja como eles fizeram. Exemplos de resposta:

1 8 1511221293643 |50 |57 ||64|]|71 78

Padrao: somar 7 ao nimero anterior.
1081 1105 (102 | | 99 96 93 g0 || 87 84 81 78 75

Padrao: tirar 3 do nimero anterior.
e

Dante, 3° ano (2017, p.92)

ts 5.3 — Descrever regra ou padrdo de formacédo de uma sequéncia recursiva

aditiva com ideia de multiplo.
7s 5.3.1- Contar quanto diminui de um termo para o termo posterior.

7s 5.3.2- Associar a sequéncia a tabuada do 6.
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Figura 57- Exemplo de descricdo de regra ou padrdo em sequéncia recursiva aditiva com ideia de
multiplo.

ATIVIDADE ORAL EM DUPLA Descubra como a sequéncia comecgou, conte
para um colega e, depois, complete-a. Exemplo de resposta:

re \ , "\ Ve \ \ / \ _r/" \ z \ / "\‘l TN / \
Lo )6 12 ) 18 'I 24 H 30 _.:i, 36 )( 42 ){ 48 ;I:. 54 )( 60 u 66 _,:
‘\___ AN / M . A A N N A

Padrao: o p* meiro n '““e oe O e a par‘ﬂr do sequndo ‘cada numero é 6
= 4 Mais do que o anterior. Ou: sdo os resultados da tabuada do 6.

Dante, 32 ano (2017, p.130)

A seguir na figura 58 traz um exemplo de sequéncia bem famosa que a
sequéncia de Fibonacci. Trata-se de uma sequéncia cujo padrdo nao é fixo. A partir
do terceiro termo se encontra o seu valor somando os dois ultimos termos anteriores
a sua posicao. Por exemplo o terceiro termo é a soma do primeiro com o segundo, 0

guarto termo é a soma do segundo termo com o terceiro e assim sucessivamente.

ts 5.4 Descrever regra ou padrao de formacdo de uma sequéncia recursiva

gue nao seja fixo.

7S 5.4.1- Perceber que a partir do terceiro termo o valor deste é a resultado
da soma de dois termos anteriores. Exemplo1 =0+ 1,2=1+41,3=1+2,5=2+3 e

assim por diante.

Figura 58- Exemplo de sequéncia cujo padréo de formacao néo é fixo

€) DESCUBRA UM PADRAO NESTA SEQUENCIA DE NUMEROS
E COMPLETE-A USANDO ESSE PADRAQ, P2drao: cada termo, a partir do 37

& a soma dos 2 termos anteriores.

/N /N ON LN LN SN LN LN o\

\q____,/\h__,/\ /\x_,/\,___/\____.f/\.h___/

Dante, 2° ano (2017, p.87)

A tarefa proposta na figura 59 embora ndo peca ao aluno de forma explicita
para descobrir o padrdo resolvemos encaixa-la neste grupo, pois acreditamos que

para determinar a quantidade de palitos para a constru¢cdo de um namero qualquer
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de quadrados a descoberta do padrdo facilitaria ao aluno calcular o nimero de
palitos para qualquer quantidade de quadrados, ou seja, fazer uma generalizacg&o. E
possivel neste contexto chegar -se a uma lei de formacédo da sequéncia.

ts 5.5 — Descrever regra ou padréo de formagédo de uma sequéncia recursiva

tomando como suporte a presenca de figuras que possibilitem uma generalizagéo.

s 5.5.1- perceber que o numero de palitos de uma figura para outra
aumenta sempre 3 unidades. (figura 1: 4 palitos, figura 2: 7 palitos, figura 3: 10

palitos...).

7S .5.5.2- Perceber que a quantidade de palitos pode ser dada em funcéo do
numero de quadrados. Por exemplo figura 1 é formada por 1 quadrado. Namero de
palitos 4 = 3x1 + 1. A figura 2 é formada por 2 quadrados e 7 palitos=3x2 + 1; A

figura 3 é formada por 3 quadrados e 10 palitos =3 x 3 + 1.

Este tipo de atividade acaba sendo interessante, pois leva o aluno a explora
outros contextos que o de identificar uma relacdo funcional como determinar o
namero de palitos em funcdo da quantidade de quadrados. Q (p) = Q (q) + 1.
Mesmo ndo exigindo simbolizacdo por parte dos alunos nesta fase a atividade
apresenta um forte potencial para o pensamento algébrico, pois além de trabalhar

aspecto de generalizacdo também traz o aspecto relacional presente nas funcoes.

Figura 59- Determinacgéo de quantidades numa sequéncia recursiva em funcéo de outro elemento da

sequéncia.

Observe a sequéncia, calcule e responda: Quantos palitos sdo necessarios

para construir 20 quadrados? 61 palitos
Exemplo de resolucao: 3 X 20 = 60 60 + 1 =61

4 palitos. 7 palitos. 10 palitos. 13 palitos.
1 quadrado. 2 quadrados. 3 quadrados. 4 quadrados.

Dante, 5° ano (2017, p.95)

T6 englobam os tipos de tarefas as quais os alunos precisam olhar para uma

sequéncia e justificar se estas seguem ou ndo um determinado padrdo. Na figura 60
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o aluno é convidado a olhar para uma sequéncia e justificar se esta apresenta ou
ndo um padrdo ou uma regularidade. A figura 61 trabalha que o fato de duas

sequencias seguindo padrdes diferentes resultarem em sequencias iguais.
T6 — Justificar o padréo de sequencias.

ts 6.1 — Justificar se uma sequéncia segue um padrao a partir de niumeros

aleatorios. (item a).

s 6.1.1- Observar numerais vizinhos e perceber se estes aumentam ou

diminuem na mesma quantidade.

Figura 60- Exemplo de justificacdo de Padrdo em sequéncia

|5) Observe as casas ilustradas abaixo.

a) Na ordem em que estdo apresentados, os numeros dessas casas
formam uma sequéncia que segue algum padrao? Caso sigam, qual?

Nao seguem padrao.

b) Escreva os nimeros dessas casas em ordem crescente.
23,25, 27,29 31

¢) A sequéncia formada por esses numeros em ordem
crescente possui algum padrao? Se possuir, escreva qual.

Exemplo de resposta: Aumenta de 2 em 2

Buriti Mais matematica, 2° ano (2017, p.109)

ts 6.2 — Justificar o motivo pelo qual sequéncias iguais podem ser formadas

seguindo diferentes padroes.

7S 6.2.1- Perceber que adicionar 10 a um numero e subtrair 4 do total € o

mesmo que adicionar 6 a esse namero.



Figura 61- Justificag&o

(2)
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da igualdade de sequéncias a partir da observacéo dos padrées de cada uma.

Juliano escreveu uma sequéncia numérica que comegava no numero 20. Para
obter o préximo numero, ele adicionou 10 e subtraiu 4. Seguindo essa regra,
Juliano obteve a sequéncia de numeros abaixo.

20)(261(32)(38 )(44)(50)(56 J(62 )(68 )M

Clarice escreveu a sequéncia numerica abaixo, que também comega no
numero 20. Para obter o proximo numero, ela sempre adicionou 6.

20 || 26 || 32 || 38 | 44 || 50 || 56 || 62 || 68 || 74
a) Por que, apesar de terem seguido regras diferentes, Juliano e Clarice

obtiveram sequéncias numeéricas iguais? Resposta pessoal.

b) Agora € sua vez. Crie duas regras diferentes que formem sequéncias
numericas iguais.
Resposta pessoal

Buriti Mais Matematica, 5° ano (2017, p.61)

O quadro a seguir apresenta a distribuicdo dos tipos de tarefas TS4 e TS5

analisadas nas colecoes.

Quadro 25- Distribuicdo das tarefas de descricdo de regras de sequéncias

Tipo de Tarefa (T) Tarefa (t) Frequéncia das tarefas por colecdes e ano de
Escolaridade ( 1° ao 5° ano)
Buriti Mais Matemaética Apis
Descrever a 10 |20 |3° |4° |5° |10 |20 |3° [4° |5°
regra ou ts 4.1 | Descrever a regra de{0O |0 (0 |O (O |6 |1 |O |0 |O
padrdo de ~
TS4 formacdo de formaAgac_) de uma
uma sequéncia repetitiva
sequéncia (de nuameros, objetos,
repetitiva cores, formas
' geomeétricas).
ts5.1 |Descrever regra ou|2 (4 |0 |2 |3 |1 |2 |1 |1 |O
padrdo de formacéo
Descrever a de uma sequéncia
regra ou recursiva aditiva.
padréo de |ts 5.2 | Descrever regra ou|2 |3 |0 (1 (2 |0 (1 |1 |O |O
formacdo de padrdo de formacéo
uma de uma sequéncia
sequéncia recursiva subtrativa.
TS5 |recursiva. ts 5.3 | Descrever regra ou(0 (2 (1 |0 |O 0o |0 |0 |0 |O
padrdo de formacéo
de uma sequéncia
recursiva aditiva com
ideia de miltiplo.
ts 5.4 | Descrever regra ou|O (O |0 |O (O |O |1 (O |O |O
padrdo de formacéo
de uma sequéncia
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recursiva que nao
seja fixo.

ts 5.5 | Descrever regra ou|O (O |O |O (O |O |O (O |O |1
padrdo de formagéo
de uma sequéncia
recursiva tomando
como  suporte a
presenca de figuras
que possibilitem uma
generalizacéo.

T6 Justificar o|ts 6.1 |Justificar se wuma|O (2 |0 (O |1 (O |0 |O |O |O
padrdo de sequéncia segue um
sequencias. padrdo a partir de
nameros aleatorios.

ts 6.2 |Justificar o motivojO |0 |O |O |1 |O (O (O (O |O
pelo qual sequéncias
iguais podem  ser
formadas  seguindo
diferentes padrdes.

Fonte: O Autor (2022)

Do quadro 25 identificamos que a descricdo de padrbes em sequéncias
repetitivas configura-se apenas nos dois primeiros anos e na colecéao 2. A descricdo
de regras ou padrbes apresentam-se em ambas as colecfes mais para o tipo de
sequéncias recursivas, sobretudo, aquelas cujo padrdo se relaciona a sequéncia

recursiva aditiva e subtrativa.

O tipo de tarefa TS6 que abordam casos de justificar se uma sequéncia
apresenta ou ndo um padrao ocorre de forma muito timida totalizando apenas 3
casos na colecdo 1 e nenhuma tarefa deste tipo na colecdo 2. Pensamos que este
tipo de tarefa poderia ter sido mais explorado uma vez que atividades neste sentido

explora o aluno a opinar € ao mesmo tempo apresentar seus argumentos.

Apés finalizarmos a selecdo das tarefas achamos interessante termos uma
visdo mais global da quantidade total de atividades por categorias. Assim
apresentamos um ranking da quantidade de tarefas agrupadas por conteddos nas
duas colecdes. A ideia é através de uma comparacdo percebermos os conteudos

predominantes em cada uma e tecermos n0ss0s comentarios.
5.10 QUANTIDADE DE ATIVIDADES POR CATEGORIAS OU CONTEUDO.

O quadro abaixo apresenta uma visdo mais global do numero de tarefas

identificadas em ambas as cole¢cfes por agrupamento de contetdo. Agrupamos 0s
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tipos de tarefas de acordo com sua familiaridade nos seguintes conteudos:
Classificacdo de numeros em pares e impares, propriedades das operacoes, valores

desconhecidos, equivaléncia, relagdes funcionais / proporcionalidade e sequencias.

Quadro 26- Quantidade de tarefas agrupadas por contetido das cole¢8es analisadas.

Quantidade de tarefas por conteudos nas colecdes analisadas

Colegdo Buriti Mais | Colecdo Apis
Mateméatica
Identificacdo de nimeros pares e impares 4 7
Propriedade das operacdes 18 29
Valores desconhecidos 29 74
Equivaléncia 57 32
Sequéncias 104 119
Relacdes funcionais / proporcionalidade 18 11

Fonte: O Autor (2022)

Conforme o quadro exposto vimos que as tarefas que fazem parte do
contetdo sequéncias sdo as mais predominantes nas duas colecdes. O destaque
ocorre tanto na frequéncia quanto na variedade dos tipos de tarefas que fazem parte
deste conteudo como descricdo de regularidades, continuacdo de sequéncias entre
outras. E perceptivel a intencionalidade da abordagem deste tipo de contetdo nas

duas colecoes.

Na questdo de atividades de classificacdo dos numeros a partir da
observacdo de sua estrutura foi o tipo de tarefa que apresentou uma menor
frequéncia nas duas colecfes o que ja fora percebido na primeira analise da BNCC.
N&o havia habilidades que explorassem as propriedades dos nameros com foco na
sua estrutura para se chegar a uma generalizacdo. O foco se dava mais no sistema

de numeracéao decimal sobretudo na composicdo e decomposicao.

O trabalho com tarefas ligadas a equivaléncia e célculo de valores
desconhecidos apresentam assimetria nas cole¢bes. Enquanto que na colecéo Apis
o calculo de valores desconhecidos é mais incidente que o aspecto da equivaléncia

na colegcdo Buriti Mais Matematica ocorre o contrario. Mesmo assim, a frequéncia
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com estes tipos de tarefas é bem presente perdendo apenas para aquelas voltadas

para o trabalho com sequéncia.

O trabalho voltado para as estruturas das operacdes sobretudo as
propriedades da adicdo e multiplicacdo apresenta uma maior frequéncia na colecao
Apis; ja as tarefas voltadas para o trabalho com relagdes funcionais envolvendo o

aspecto da proporcionalidade estdo mais presentes na colecéo 1.

As relacdes funcionais se fazem presentes também nas duas colecbes
através de atividades envolvendo proporcionalidade que relaciona duas grandezas
envolvidas em diferentes contextos como situacdes de calculo de ingredientes em

relacdo ao rendimento, escalas em mapas, divisbes em partes desiguais.

No geral, podemos dizer que ambas as cole¢des trazem nos seus tipos de
tarefas a intencionalidade do trabalho com o desenvolvimento do pensamento
algébrico contemplando aspectos apresentados pela BNCC como: generalizacéo,
equivaléncia, relacao entre igualdade, trabalho com termos desconhecidos, relacoes

funcionais entre outros.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Nossa pesquisa surgira de inquietacdes apdés a publicacdo da BNCC
trazendo a implantacdo da unidade tematica Algebra para ser trabalhada desde os
anos iniciais. Por se tratar de algo novo nos debru¢camos a investigar como deveria
se dar este trabalho nas séries iniciais. Decidimos entdo mergulhar no documento
normativo, a BNCC e ao constatar que o objetivo da Algebra nesta fase é
desenvolver o pensamento algébrico dos alunos decidimos buscar um pouco mais

sobre esta forma de pensar.

Utilizamos a nocao de praxeologia que faz parte da teoria antropoldgica do
didatico (TAD) para fazermos a analise praxeoldgica de duas cole¢cdes dos anos
iniciais. Valemo-nos de varios autores que traziam contribuicbes acerca do tema em
pesquisa. E dentre tantos eles focamos nossa analise a partir das ideias de
pensamento algébrico apresentadas por Blanton e Kaput (2005). Utilizamos 10
categorias que representavam praticas de pensamento algébrico identificadas pelos

autores a partir da observacdo de uma turma de 3° ano.

A partir dos contextos apresentados pelos autores em cada categoria
analisamos quais habilidades da BNCC se enquadravam em cada uma delas. Em
seguida quais atividades das colecbes eram favoraveis ao desenvolvimento do
pensamento algébrico de acordo com as visdes dos autores. Ao longo da analise
praxeoldgica das colecdes identificamos situacdes que nos levaram a refletir e tirar
algumas conclusdes ou consideracdes acerca da tematica. Achamos pertinente

fazé-la primeiro por categorias e ao final no contexto geral.

A categoria A: explorar propriedades e relacbes de numeros inteiros
apresentou-se bem distribuida ao longo dos anos iniciais tanto na BNCC quanto nos
livros didaticos, porém com foco no estudo das caracteristicas do sistema de
numeracao decimal sobretudo o valor posicional dos nameros. Percebemos uma
auséncia de habilidades e de atividades explorando propriedades e relagdes entre
nameros. Percebemos um foco ligado diretamente ao Sistema de Numeragéo

Decimal.
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A categoria B: explorar propriedades das operagbes com 0S numeros
inteiros nos mostra que este aspecto ocorre de forma pontual na BNCC apenas na
turma do 4° ano aplicada ao contexto de numeros naturais. Algumas atividades
foram bem pertinentes quando se refere a busca de generalizacdes de propriedades
como, por exemplo, a+b=b+a, a—-a=0,axb=>bxa. Para Blanton e Kaput
(2005) esse tipo de generalizacao constitui indicios de pensamento algébrico e é

importante que seja abordada desde os primeiros anos.

A categoria C: explorar igualdade como relacdo entre quantidades mostrou-
se na BNCC bem presente (do 3° ao 4° ano) e explorando bem os diversos
contextos do sinal de = (igual). O uso do sinal para representar equivaléncia foi bem
intencional sobretudo com a exploracéo de situacdes com balancas. Este contexto,
segundo os autores, auxiliardo os alunos nas séries finais a trabalhar o contetudo

equacao com mais significado.

Foram contempladas situacdes as quais o sinal de igual trabalha com o
aspecto relacional entre quantidades. O contexto é muito propicio no
desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos. Estes passam a olhar para
este sinal ndo mais como um indutor do resultado de uma operacdo como €
comumente apresentado nos primeiros anos. E as vezes, pelo despreparo de alguns
professores ndo apresentam aspectos explorados pelos mesmos. Um ponto muito
positivo foi de que mesmo as habilidades que contemplem tais aspectos iniciarem no

3° ano conseguimos identificar este trabalho em anos anteriores.

A categoria D: tratar o numero algebricamente nos levou a concluir que nem
mesmo a BNCC nem as colecdes analisadas apresentam um trabalho voltado para
este foco. Raras excecOes de algumas atividades de classificacdo de numeros
exploravam este contexto, mas ndo de forma intencional ou estruturada. Este
aspecto do pensamento algébrico precisa receber uma atencédo maior e ser inserida
no contexto dos anos iniciais. Esta categoria foi a que se fez menos presente como
episodio observado pelos autores. E algo preocupante, pois se os livros didaticos
nao apresentarem este contexto dificiimente os professores fardo sozinhos sem uma

boa formacéo e orientacéo.
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A categoria E: encontrar valores desconhecidos embora intencionada por
apenas uma habilidade da BNCC para o 4° ano se mostrou bem distribuida nos
livros didaticos ao longo dos anos. A determinagéo de valores desconhecidos se deu
no contexto de resolucbes de problemas e até mesmo de completar quadrados
magicos que seguissem uma determinada regra. Esta Ultima tarefa foi também
observada pelos autores nas suas andlises quando fizeram suas observacbes e
para estes refletem a intencionalidade do trabalho com pensamento algébrico.
Mesmo se tratando de descobrir valores desconhecidos estes néo se referem a
resultados. Por isso, constituem também como cendrio importante para o trabalho

com o aspecto relacional do sinal de igual.

A categoria F: simbolizar quantidades e operar com expressoes
simbolizadas configurou-se em apenas uma habilidade da BNCC dentro do 5° ano.
Porém, nao encontramos dentro das cole¢Oes atividades que tivessem esta
intencdo, ou seja, que para o0 aluno resolvesse um problema necessitasse de
representar a situacéo com simbolos. Na propria BNCC orienta-se que nesta fase de
ensino nao foque ou exija do aluno o aspecto da representacédo em simbolos. O que
se pode trabalhar € o aspecto da nocdo de quase variavel contextualizando

situacOes partindo de valores numéricos para se chegar no quase algébrico.

A categoria G: representar dados graficamente ndo se configurou na
unidade tematica da Algebra, mas apenas em Geometria voltada mais para a
situacao de representar objetos a partir de uma coordenada. Esse enfoque néo traz
representacfes de situacbes de pares ordenados que nos levassem a concluir
relacBes funcionais entre eles. Por isso motivo ndo foram consideradas tais tipos de
tarefas. Para Blanton e Kaput (2005) situacdes de representacdo grafica que
abordassem este aspecto da relacdo funcional seria visto como potencialmente

algébrica o que nao foi nenhum caso das atividades presentes nas colecdes.

A categoria H: encontrar relac6es funcionais configurou-se bem destacada
nas unidades tematicas algebra, Numeros e Grandezas e Medidas mais uma vez
mostrando o carater algébrico de outras unidades teméaticas que se interrelacionam
com a Algebra. E possivel vermos alguns exemplos de relagbes funcionais no

contexto de grandezas e medidas, quando se procura identificar por exemplo a
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relacdo existente entre o perimetro e a medida do lado de um quadrado. Vale

destacar que tais contextos ndo fizeram parte da nossa andlise.

Em relacdo a Algebra o foco acontece no trabalho com a ideia de
proporcionalidade. Embora exista uma Unica habilidade (5° ano) que aborde este
tipo de situacdo foi possivel encontramos problemas relacionados na unidade
tematicas grandezas e medidas principalmente abordando a propor¢do entre
guantidade de ingredientes de uma receita e o rendimento. Segundo Blanton e
Kaput (2005) o trabalho com proporcionalidade desde cedo favorecerdo aos alunos
a trabalharem com contextos de regra de trés explorados nos Anos Finais do Ensino

Fundamental.

Percebemos certa auséncia na exploracdo de relagcdes funcionais com
tarefas que remetessem a ideia de transformacéo de um valor inicial a um valor final.
Outro contexto é a busca da lei de formacédo de uma sequéncia figurativa como o
explorado no exemplo da atividade da figura 59. O aluno através do preenchimento
de uma tabela poderia identificar a relacdo existente entre o nimero de palitos e a

guantidade de quadrado.

A categorias | prever resultados desconhecidos usando dados conhecidos
configurou-se como destaque na Unidade tematica Algebra em quatro habilidades
gue se distribuem do 1° ao 3° ano. Enquanto a categoria J- identificar e descrever
padrdes numéricos e geométricos também se destaca na unidade temética Algebra
nas turmas do 1° ao 4° ano apresentando uma descontinuidade no 5° ano o que

para nos trata-se de um ponto negativo.

E perceptivel na anélise praxeolégica das colecdes o trabalho intencional
focando o contexto de atividades que se utilizem de sequéncias sobretudo aquelas
recursivas. Sao explorados contextos de identificacdo de regularidades,
determinacao de elementos e até justificacdo de pertencimento de elementos a uma

sequéncia analisada.

Sentimos, portanto, falta do trabalho com regularidades em outros contextos
diferentes daqueles que nao fosse dentro das sequéncias. Outro contexto ndo muito

vivenciado nas colec¢Oes foi aquele que o aluno deveria descobrir um termo mais
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distante da sequéncia. Na maioria das vezes, tratava-se de determinar um termo
mais proximo. Para os autores esta Ultima apresenta-se como situacdo muito

favoravel ao desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos.

Da andlise praxeoldgica podemos perceber que as cole¢cdes apresentaram
atividades que dependendo do entendimento e a correta aplicacdo por parte do
professor potencializa o desenvolvimento do pensamento algébrico por parte dos
alunos. Varios elementos caracteristicos do pensamento algébrico puderam ser
explorados ao longo das tarefas: a descoberta de generalizacbes em diversos
contextos, determinacdo de elementos desconhecidos, as ideias de
proporcionalidade entre grandezas, descoberta de relagcdes funcionais e os aspectos
de equivaléncia trabalhado por exemplo, com balancas de dois pratos e o aspecto

relacional do sinal de igualdade.

As atividades com potencial algébrico identificadas nas cole¢cdes néao se
configuraram apenas na unidade tematica Algebra conforme nossa analise
praxeologica. Este € um ponto positivo, pois esta forma de organizacdo das
atividades pois corrobora com o que vem sendo pregado na BNCC. A proposta de
auxiliar o pensamento algébrico dos alunos néo é tratar este aspecto apenas do

ponto de vista da Algebra, mas perpassando por todos os eixos da matematica.

Queremos deixar claro que ndo sera facil julgar se a aplicacdo de
determinada tarefa auxiliard no desenvolvimento do pensamento algébrico. Isso
porque ha varios fatores que podem interferir como a forma de abordagem do
professor e até mesmo aquilo que € solicitado a crianca realizar. Nossa intencao
aqui ndo é mostrar receitas prontas, mas trazer uma contribuicdo para educadores
dos anos iniciais a terem um olhar mais agucado e experimentar formas de trabalho
com a Algebra que auxiliem no desenvolvimento do pensamento algébrico de seus

alunos.

Trata-se de uma realidade nova que deve ser enfrentada pelos professores
dos anos iniciais. E enquanto professores devemos estar prontos a enfrentar novos
desafios. A Algebra ou pensamento algébrico daqui para frente fara parte dos
contextos das salas de aulas do 1° ao 5° ano. A necessidade por formacédo voltada

para esta tematica é urgente.
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Nossas descobertas acerca do pensamento algébrico ndo se esgotam por
aqui. Ha ainda alguns pontos que ainda me inquieta e que abrirdo parénteses para
outros pesquisas. Que concepcdes de pensamento algébrico sdo apresentadas
pelos professores dos anos inicias? Em quais contextos suas atividades estdo
alinhadas as ideias de pensamento algébrico apresentadas pelos autores? De que

forma sdo manifestadas algumas destas ideias por alunos dos anos iniciais?
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